Burnout, job-related stress and teaching efficacy in substitute special education teachers working in resource rooms or in one-on-one support in general classrooms of secondary schools by Σκαρλάτος, Κωνσταντίνος
  
 
 
 
 
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ  
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΠΜΣ «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» 
 
 
 
ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 
 
Επαγγελματική εξουθένωση, εργασιακό άγχος και διδακτική 
αποτελεσματικότητα αναπληρωτών καθηγητών ειδικής αγωγής Τμημάτων 
Ένταξης και Παράλληλης Στήριξης της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  
 
 
Κωνσταντίνος Σκαρλάτος 
 
 
 
 
 
 
 
 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗ 2019 
  
i 
 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΠΜΣ «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» 
 
ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 
 
Επαγγελματική εξουθένωση, εργασιακό άγχος και διδακτική 
αποτελεσματικότητα αναπληρωτών καθηγητών ειδικής αγωγής Τμημάτων 
Ένταξης και Παράλληλης Στήριξης της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  
  
Burnout, job-related stress and teaching efficacy in substitute special 
education teachers working in resource rooms or in one-on-one support in 
general classrooms of secondary schools 
 
Κωνσταντίνος Σκαρλάτος 
 
Εξεταστική επιτροπή: 
Ιωάννης Αγαλιώτης, Καθηγητής, Επόπτης 
Λευκοθέα Καρτασίδου, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 
Βασιλική Γιαννούλη, Επίκουρη Καθηγήτρια 
 
Ο συγγραφέας βεβαιώνει ότι το περιεχόμενο του παρόντος έργου είναι αποτέλεσμα 
προσωπικής εργασίας και ότι έχει γίνει η κατάλληλη αναφορά στην εργασία τρίτων όπου 
κάτι τέτοιο ήταν απαραίτητο, σύμφωνα με τους κανόνες της ακαδημαϊκής δεοντολογίας. 
 
___________________ 
Κωνσταντίνος Δ. Σκαρλάτος 
ii 
 
  
iii 
 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ .........................................................................................................................1 
ABSTRACT ..........................................................................................................................3 
ΠΡΟΛΟΓΟΣ .........................................................................................................................4 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ ...........................................................................................................................5 
1. ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ – ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ ............................................8 
1.1 Επαγγελματική εξουθένωση ........................................................................................8 
1.1.1 Ορισμός ................................................................................................................8 
1.1.2 Ιστορική αναδρομή ...............................................................................................8 
1.1.3 Το μοντέλο τριών διαστάσεων των Maslach και Jackson (1982) ..........................10 
1.1.4 Επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ................................................12 
1.1.4.1 Επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών στο εξωτερικό ..................14 
1.1.4.2 Επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα και την Κύπρο
 .................................................................................................................................24 
1.2. Αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ..........................................................27 
1.2.1 Ορισμός ..............................................................................................................27 
1.2.2 Ιστορική αναδρομή .............................................................................................27 
1.2.3 Θεωρητική θεμελίωση ........................................................................................28 
1.3. Ερευνητικά ερωτήματα – Στόχοι της έρευνας ...........................................................32 
2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ......................................................................................33 
2.1 Ερευνητική Στρατηγική ..............................................................................................33 
2.2 Συμμετέχοντες ...........................................................................................................33 
2.3 Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας .......................................................................34 
2.3.1 Κλίμακα Παραγόντων Εργασιακού Άγχους (Inventory of Job-related Stress Factors)
 ....................................................................................................................................35 
2.3.2 Κλίμακα Επαγγελματικής Εξουθένωσης Maslach (Maslach Burnout Inventory) ...36 
iv 
 
2.3.3 Κλίμακα διδακτικής αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών των Gibson και Dembo 
(1984) ..........................................................................................................................37 
2.4 Ανάλυση δεδομένων ..................................................................................................39 
3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ....................................................................................40 
3.1 Προσλαμβανόμενη Επαγγελματική Εξουθένωση .......................................................40 
3.2 Συνιστώσες Εργασιακού Άγχους (Job-related Stress Factors) .....................................44 
3.3 Προσλαμβανόμενη Διδακτική Αποτελεσματικότητα ..................................................45 
4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ........................................51 
4.1. Συζήτηση ...................................................................................................................51 
4.2. Συμπεράσματα ..........................................................................................................55 
4.3. Περιορισμοί ..............................................................................................................57 
4.4. Προτάσεις .................................................................................................................57 
5. ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ ..............................................................................................................59 
6. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ................................................................................................................70 
6.1 Το έντυπο ερωτηματολόγιο της έρευνας ...................................................................70 
6.2 Αντιπροσωπευτικές απεικονίσεις οθόνης από το ερωτηματολόγιο της έρευνας σε 
ηλεκτρονική μορφή (Google Forms) ................................................................................74 
 
 
1 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα έρευνα μελετήθηκε ο βαθμός της επαγγελματικής εξουθένωσης, το 
επίπεδο εργασιακού άγχους που σχετίζεται με ειδικές διδακτικές υποχρεώσεις και ο 
βαθμός διδακτικής αποτελεσματικότητας σύμφωνα με αυτοαναφορές των αναπληρωτών 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. Η συγκεκριμένη 
ομάδα εκπαιδευτικών γιγαντώθηκε λόγω της έλλειψης μόνιμων διορισμών στη δημόσια 
εκπαίδευση τη δεκαετία της οικονομικής κρίσης που έπληξε την Ελλάδα και δεν βρέθηκε 
έρευνα που να μελετά τη συγκεκριμένη ομάδα επαγγελματιών. Χρησιμοποιήθηκαν τρία 
ερωτηματολόγια, ένα για την επαγγελματική εξουθένωση, ένα για το εργασιακό άγχος και 
ένα για τη διδακτική αποτελεσματικότητα. Τα ερωτηματολόγια αυτά συνδυάστηκαν σε 
ένα και διανεμήθηκαν σε έντυπη ή ηλεκτρονική μορφή στους συμμετέχοντες καθηγητές 
ειδικής αγωγής κάνοντας χρήση και των κοινωνικών δικτύων. Οι απαντήσεις υπέστησαν 
στατιστική επεξεργασία προκειμένου να προκύψουν κάποια χρήσιμα συμπεράσματα.  
Τα αποτελέσματα έδειξαν υψηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης σε 
σχέση με άλλες έρευνες που διεξήχθησαν στην Ελλάδα και την Κύπρο αλλά, σε κάθε 
περίπτωση, τα επίπεδα αυτά ήταν χαμηλότερα όταν συγκρίνονταν με αντίστοιχες έρευνας 
του εξωτερικού. Το εργασιακό άγχος που σχετίζεται με ειδικές διδακτικές υποχρεώσεις 
που αναλαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί, όπως είναι η κατάρτιση και υλοποίηση 
προγράμματος, η συνεργασία με συναδέλφους και γονείς και η αξιολόγηση των μαθητών, 
κυμάνθηκε σε μεσαία επίπεδα. Η διδακτική αποτελεσματικότητα που ανέφεραν οι 
ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί κυμάνθηκε και αυτή σε μεσαία επίπεδα συγκρινόμενη με 
έρευνες που διεξήχθησαν κυρίως στις ΗΠΑ. 
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Τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας παρουσιάζουν μία διαφορετική εικόνα 
σε σχέση με παλαιότερες έρευνες στους Έλληνες εκπαιδευτικούς εστιάζοντας σε μία 
ομάδα αυτών που αποτελεί νέα προσθήκη στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα. 
 
Λέξεις κλειδιά: επαγγελματική εξουθένωση, εργασιακό άγχος, αυτοαποτελεσματικότητα, 
διδακτική αποτελεσματικότητα, αναπληρωτές εκπαιδευτικοί, δευτεροβάθμια ειδική 
αγωγή και εκπαίδευση. 
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ABSTRACT 
 The present thesis studies the degree of burnout, the instructional assignment-
related source of stress and the degree of perceived teaching efficacy of the substitute 
teachers of secondary special education. The specific group of teachers grew enormously 
the past decade due to the austerity that hit Greek economy. During these years there were 
almost no recruitment of teachers in the Greek public education system in permanent 
positions and no studies focusing on the specific group of teachers were found in Greece. 
Three questionnaires were used, one for burnout, one for job-related stress and one for 
teaching efficacy. The three questionnaires were merged into one which was distributed 
to secondary special education teachers in printed and electronic form even through social 
networks. The answers were statistically processed in order to have useful conclusions. 
 The results showed higher burnout levels compared to other studies conducted in 
Greece and Cyprus but, in every case, those levels were lower compared to studies 
conducted abroad. The job-related stress linked with instructional assignments such as 
programme organisation and implementation, collaboration with colleagues and parents 
and student assessment was of a mediocre level. The perceived teaching efficacy was also 
characterised as mediocre when compared to studies conducted mostly in the USA. 
 The conclusions of the present study are different when compared to older studies 
regarding Greek teachers by focusing on a group that is a new addition to the Greek 
educational reality. 
 
Keywords: burnout, lob-related stress, self-efficacy, teaching efficacy, deputy teachers, 
secondary special education. 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
Το σχολικό έτος 2018-19 με αφορμή την υπόσχεση για τους πρώτους διορισμούς 
μόνιμων εκπαιδευτικών στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση ξεκίνησε μία μεγάλη συζήτηση 
σχετικά με τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς και τις δυσκολίες που αυτοί 
αντιμετωπίζουν. Η συζήτηση αυτή πήρε και επίσημη μορφή μέσω της δημόσιας 
διαβούλευσης που ξεκίνησε το Υπουργείο Παιδείας για την κατάρτιση των πινάκων 
επιλογής διοριστέων εκπαιδευτικών του σχετικού νομοσχεδίου. Η συγκεκριμένη σχολική 
χρονιά ήταν και η πρώτη χρονιά που ο συγγραφέας εργάστηκε ως αναπληρωτής 
καθηγητής στην παράλληλη στήριξη μαθητών με διαταραχές αυτιστικού φάσματος σε  
δημόσια γυμνάσια της Ανατολικής Θεσσαλονίκης μετά από 16 έτη υπηρεσίας στην 
ιδιωτική γενική δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η ιδέα για τη συγκεκριμένη έρευνα προήλθε 
από προσωπικές εμπειρίες και συζητήσεις σχετικά με τις προκλήσεις που προσθέτει η 
ειδική αγωγή στις ήδη δύσκολες εργασιακές συνθήκες των αναπληρωτών εκπαιδευτικών.  
Σε ένα πιο προσωπικό τόνο, θα ήθελα να ευχαριστήσω πρώτα απ’ όλους τους 
συναδέλφους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα. Επίσης οφείλω να 
ευχαριστήσω τους καθηγητές μου που με καθοδήγησαν σε αυτό το νέο ταξίδι γνώσης. 
Ιδιαίτερα όμως πρέπει να ευχαριστήσω τον επιβλέποντα καθηγητή μου κ. Ιωάννη 
Αγαλιώτη για τις συμβουλές και την εμπειρία που προσέφερε προκειμένου να φέρω εις 
πέρας την παρούσα διπλωματική εργασία. Τέλος, πρέπει να ευχαριστήσω τους γονείς μου, 
τη σύζυγο, την κόρη και το γιο μου για την υπομονή που επέδειξαν τα τελευταία δύο 
χρόνια καθώς προσπαθούσα να συνδυάσω επαγγελματικές, φοιτητικές και οικογενειακές 
υποχρεώσεις. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η πλειοψηφία των ερευνών που πραγματεύονται το εργασιακό άγχος ή/και την 
επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών ΕΑΕ εκτός Ελλάδας δείχνουν υψηλότερα 
επίπεδα άγχους σε σχέση με τους συναδέλφους τους της Γενικής Αγωγής (Chaplain, 1995; 
Kyriacou & Sutcliffe, 1979; Kokkinos, 2006; Kokkinos, 2007). Από έρευνες που 
πραγματοποιήθηκαν στον Ελλαδικό χώρο, αποτυπώνεται μία εντελώς διαφορετική 
εικόνα. Το εργασιακό άγχος ή/και η επαγγελματική εξουθένωση βρίσκονται σε χαμηλά 
επίπεδα τόσο στους εκπαιδευτικούς της Γενικής όσο και σε αυτούς της Ειδικής Αγωγής 
(Κόκκινος & Δαβαζόγλου, 2006; Platsidou & Agaliotis, 2008). Για την αξιολόγηση της 
επαγγελματικής εξουθένωσης η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών χρησιμοποιεί την 
κλίμακα μέτρησης της επαγγελματικής εξουθένωσης της Maslach (Maslach Burnout 
Inventory – MBI) (Maslach & Jackson, 1996). Για την αξιολόγηση του εργασιακού άγχους 
χρησιμοποιήθηκε μία κλίμακα μέτρησης του άγχους των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 
όταν αυτοί καλούνται να διεκπεραιώσουν κάποιες διδακτικές υποχρεώσεις (συνεργασία 
με συναδέλφους, επικοινωνία με γονείς κλπ). Η κλίμακα αυτή παρουσιάστηκε από τους 
Πλατσίδου και Αγαλιώτη (2008). 
Η αυτοαποτελεσματικότητα (self-efficacy) εμφανίστηκε ως έννοια πρώτη φορά το 
1977. Είναι βασισμένη στη θεωρία της κοινωνικής μάθησης του Bandura (Bandura, 1977; 
Bandura, 1982; Bandura, 1984; Bandura & Wessels, 1997). Ειδικότερα, ένας εκπαιδευτικός 
με αυξημένη αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας μπορεί να παράγει τα επιθυμητά 
αποτελέσματα κατά τη διδακτική διαδικασία. Οι Gibson και Dembo (1984), βασιζόμενοι 
σε προηγούμενες έρευνες (Armor, και συν., 1976) δημιούργησαν μία κλίμακα για να 
μετρήσουν την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Τα ερωτήματα χωρίστηκαν σε 
δύο συνιστώσες αυτοαποτελεσματικότητας: την προσωπική διδακτική 
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αποτελεσματικότητα – ΠΔΑ (personal teaching efficacy – PTE) και τη γενική διδακτική 
αποτελεσματικότητα – ΓΔΑ (general teaching efficacy – GTE). Για την 
αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών ΕΑΕ στην Ελλάδα δεν βρέθηκαν στοιχεία 
που να αποτυπώνουν μία σαφή εικόνα. Έτσι, δημιουργείται ακόμη ένα κίνητρο για το 
αντικείμενο της παρούσας έρευνας. 
 Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που εργάζονται στην 
Δευτεροβάθμια Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (ΔΕΑΕ) είναι αναπληρωτές. Αυτό σημαίνει 
ότι με τη λήξη του σχολικού έτους απολύονται από το Υπουργείο Παιδείας για τη διάρκεια 
του καλοκαιριού και προσλαμβάνονται εκ νέου το επόμενο σχολικό έτος. Έχουν 
διαφορετικές τοποθετήσεις κάθε χρονιά σε όλη την Ελληνική Επικράτεια με παρουσία 
τους σε 1, 2 ή ακόμα και 3 σχολεία κατά τη διάρκεια ενός σχολικού έτους. Για κάποιους 
αυτό αποτελεί καθημερινότητα για πάνω από δέκα έτη εν μέσω οικονομικής κρίσης 
επιτείνοντας την επαγγελματική αβεβαιότητα που ενυπάρχει στους αναπληρωτές 
εκπαιδευτικούς.  
Κατά το τρέχον σχολικό έτος (2018-19) υπήρξε μεγάλη απορρόφηση αναπληρωτών 
εκπαιδευτικών στη ΔΕΑΕ και ειδικότερα στην Παράλληλη Στήριξη (ΠΣ), αυξάνοντας 
σημαντικά τον αριθμό των εκπαιδευτικών που απασχολούνται στην ειδική αγωγή. Το 
πρόγραμμα της ΠΣ αφορά κυρίως μαθητές με διαταραχή στο φάσμα του αυτισμού (ΔΑΦ) 
που παρακολουθούν τα μαθήματα της τυπικής τάξης στα πλαίσια της εκπαιδευτικής και 
κοινωνικής συμπερίληψης.  
Έρευνες που να μελετούν την επαγγελματική εξουθένωση, την 
αυτοαποτελεσματικότητα και το εργασιακό άγχος σε αναπληρωτές εκπαιδευτικούς της 
ΔΕΑΕ στον Ελλαδικό χώρο δεν βρέθηκαν. Με αυτά τα δεδομένα, είναι ενδιαφέρουσα μία 
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προσπάθεια αποτύπωσης της σημερινής εικόνας και αν αυτή έχει αλλάξει κατά τα έτη που 
μεσολάβησαν από τις προαναφερθείσες έρευνες.  
Οι επικείμενοι -πρώτοι ουσιαστικά- διορισμοί σε δημόσια σχολεία στην ΕΑΕ που 
ανακοινώθηκαν μετά την ψήφιση του σχετικού νομοσχεδίου (Τέυχος Α.Σ.Ε.Π. αριθμός 
φύλλου 12, Προκήρυξη 3ΕΑ/2019, 2019) καθώς και το γεγονός ότι το βάρος της Ειδικής 
Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ) δίνεται, ορθά, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση (ΠΕΑΕ) και 
όχι στη ΔΕΑΕ, κάνει ακόμα πιο ενδιαφέρουσα μία έρευνα που μελετά πτυχές της 
ψυχολογίας των καθηγητών ειδικής αγωγής της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  
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1. ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ – ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
1.1 Επαγγελματική εξουθένωση 
1.1.1 Ορισμός 
Η επαγγελματική εξουθένωση περιγράφει την ψυχοσωματική κατάσταση και την 
εργασιακή απόδοση ενός ατόμου που είναι ενταγμένο στην παραγωγική διαδικασία και 
δηλώνει την κατάρρευση της επαγγελματικής του υπόστασης. Συνοδεύεται από 
προβλήματα υγείας όπως καρδιαγγειακές παθήσεις, έλκος στομάχου, κατάθλιψη κ.α. 
(Burke, Greenglass, & Schwarzer, 1996; Gugliemi & Tatrow, 1998) και θεωρείται μία 
ιδιάζουσα μορφή επαγγελματικού άγχους από το οποίο πρέπει να διαχωρίζεται (Κάντας 
Α. , 1996). Πρέπει, επίσης, να γίνει διαχωρισμός από την εργασιακή πίεση (job stress), την 
κόπωση (fatigue), την αποξένωση (alienation) και την κατάθλιψη (depression).  
1.1.2 Ιστορική αναδρομή 
Ο Herbert Freudenberger (1974) ήταν ο πρώτος που αναφέρθηκε στο σύνδρομο 
της επαγγελματικής εξουθένωσης. Δανείστηκε τον όρο της εξουθένωσης (burnout) από 
την παράνομη διακίνηση ναρκωτικών, όπου κοινώς αναφερόταν στην καταστροφική 
επίδραση της χρόνιας κατάχρησης των ουσιών (Freudenberger, 1974). Ο ίδιος 
χρησιμοποίησε τον όρο για να περιγράψει τη σταδιακή συναισθηματική εξάντληση, την 
απώλεια κινήτρων και τη μειωμένη δέσμευση μεταξύ των εθελοντών που εργάζονταν σε 
μία κλινική της Νέας Υόρκης. Πρέπει να σημειωθεί ότι και ο ίδιος ο Freudenberger είχε 
πέσει θύμα της επαγγελματικής εξουθένωσης δύο φορές, γεγονός που αύξησε την 
αξιοπιστία του στη διάδοση του μηνύματος της επαγγελματικής εξουθένωσης.  
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Η επαγγελματική εξουθένωση (Burnout Syndrome) κατά τον παραπάνω ερευνητή 
είναι ένα ψυχοσωματικό σύνδρομο που χαρακτηρίζεται από τρεις κύριες συνιστώσες:  
α) τη συναισθηματική εξάντληση,  
β) τα αισθήματα αποπροσωποποίησης και  
γ) τη μειωμένη αποτελεσματικότητα στον επαγγελματικό τομέα σε συνδυασμό με 
τη νοητική κόπωση.  
Η αιτιολογία της θεωρείται πως είναι το παρατεταμένο άγχος στην εργασία ή 
αλλού (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). Η εξάντληση  προκύπτει  από  υπερβολικές  
απαιτήσεις  ενέργειας και πόρων και το άγχος εξελίσσεται στο σύνδρομο της 
επαγγελματικής εξουθένωσης όταν η απογοήτευση και η ένταση επιμένουν ή αυξάνονται. 
Σημαντικό είναι, επίσης, το γεγονός ότι μερικές φορές τα εν λόγω άτομα δεν βλέπουν τον 
εαυτό τους ως κυνικό και καταθλιπτικό. Βρίσκουν ελάττωμα σε όλα και όλους γύρω τους, 
διαμαρτύρονται για την οργάνωση και αντιδρούν κριτικά σε ό,τι προτείνεται από τους 
άλλους (Shukla & Trivedi, 2008). Παρατηρήθηκε ότι συχνά πολυάσχολοι  και  υπεύθυνοι  
επαγγελματίες παρουσίαζαν  συμπτώματα  σωματικής εξάντλησης και υπνηλίας και 
γίνονταν ευέξαπτοι, μεροληπτικοί και καχύποπτοι, με αρνητικές στάσεις απέναντι στην 
εργασία τους και τους πελάτες, οι οποίες συχνά εξελίσσονταν σε καταθλιπτικά 
συμπτώματα (Παππά, 2006). 
Τη δεκαετία του 1980 η έρευνα πάνω στην επαγγελματική εξουθένωση άρχισε να 
γίνεται πιο συστηματική με τη δημιουργία έγκυρων και αξιόπιστων εργαλείων μέτρησης.  
Έτσι, εμφανίστηκαν διάφορα μοντέλα και θεωρίες που επιχείρησαν να αναλύσουν τις 
συνιστώσες της επαγγελματικής εξουθένωσης, να εντοπίσουν παράγοντες που 
συμβάλλουν στην εμφάνισή της και να δώσουν μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα. 
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 Ταυτόχρονα, αλλά ανεξάρτητα από τον Freudenberger, η Christine Maslach και οι 
συνεργάτες της (1976) παρατήρησαν το φαινόμενο σε εργαζόμενους στις κοινωνικές 
υπηρεσίες. Οι άνθρωποι αυτοί αισθάνονταν συχνά συναισθηματικά εξαντλημένοι και 
ανέπτυσσαν αρνητικές αντιλήψεις και συναισθήματα απέναντι στους πελάτες ή τους 
ασθενείς τους ενώ ταυτόχρονα αμφισβητούσαν την επαγγελματική τους επάρκεια (1993). 
1.1.3 Το μοντέλο τριών διαστάσεων των Maslach και Jackson (1982) 
Το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι το αποτέλεσμα 
παρατεταμένης εργασίας υπό πίεση. Η συνεχής αντιμετώπιση αγχογόνων καταστάσεων 
στο εργασιακό περιβάλλον μπορεί να οδηγήσουν τον εργαζόμενο σε αυξημένο 
επαγγελματικό άγχος. Η μείωση της αντοχής απέναντι σε τέτοιες καταστάσεις, έχει ως 
αποτέλεσμα την εμφάνιση της επαγγελματικής εξουθένωσης (Maslach & Schaufeli, 1993). 
Σύμφωνα με την έρευνα των παραπάνω, το φαινόμενο της επαγγελματικής 
εξουθένωσης απαρτίζεται από τρεις διαστάσεις που αντιπροσωπεύουν και διαφορετικές 
κατηγορίες συμπτωμάτων. Πιο συγκεκριμένα: 
1. Συναισθηματική εξάντληση 
Κυριαρχεί η αίσθηση ότι τα συναισθηματικά αποθέματα του εργαζόμενου 
εξαντλούνται χωρίς να υπάρχει ανανέωση. Έτσι υπάρχει μία έλλειψη ενέργειας και τα 
άτομα νιώθουν ότι δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν τόσο στην εργασία τους όσο και 
απέναντι στους συναδέλφους τους. Πολλές φορές συνυπάρχει η αίσθηση των 
διαψευσμένων προσδοκιών του ατόμου (Maslach, 1982) και φαίνεται ότι η 
συναισθηματική εξάντληση σχετίζεται και με τις υψηλές απαιτήσεις που προέρχονται από 
τον ίδιο τον επαγγελματία αλλά και από το εργασιακό περιβάλλον (Cordes & Dougherty, 
1993).  
11 
 
Ειδικότερα για τους εκπαιδευτικούς, η συναισθηματική εξάντληση αντανακλάται 
στο συναίσθημα ότι δεν μπορούν να προσφέρουν άλλο στην εργασία και τους μαθητές 
τους (Maslach & Jackson, 1996). 
2. Αποπροσωποποίηση 
 Αποτελεί ένα μηχανισμό άμυνας στη συναισθηματική εξάντληση (Κάντας Α. , 
1995). Με αυτό τον τρόπο, ο εργαζόμενος αποστασιοποιείται από το άγχος, την πίεση και 
των κόπωση που βιώνει (Cherniss, 1980). Αναφέρεται στην ανάπτυξη ουδέτερων ή ακόμη 
και αρνητικών συναισθημάτων και την απομάκρυνση του επαγγελματία από τους 
αποδέκτες των υπηρεσιών του (Maslach & Jackson, 1996). Αυτή η αρνητική συμπεριφορά 
μεταφράζεται ως αγένεια, υποτιμητική συμπεριφορά απέναντι στους πελάτες, έλλειψη 
ευαισθησίας ή ανάρμοστη συμπεριφορά.  
Ειδικότερα στους εκπαιδευτικούς η αποπροσωποποίηση εκφράζεται ως αρνητική 
στάση απέναντι στους μαθητές (Maslach & Leiter, 1997). Το στάδιο της 
αποπροσωποποίησης σχετίζεται άμεσα με το προηγούμενο στάδιο της συναισθηματικής 
εξάντλησης καθώς και με το στάδιο της μειωμένης προσωπικής επίτευξης που ακολουθεί.    
3. Προσωπική επίτευξη 
 Αναφέρεται στο μειωμένο επιθυμητό και επιδιωκόμενο αίσθημα ικανοποίησης 
του ατόμου από την εργασία του (Jimmieson, 2000). Οι Maslach και Schaufeli (1993) 
περιγράφουν την έλλειψη προσωπικής επίτευξης ως μία σταδιακή μείωση της ικανότητας 
προσαρμογής σε ένα περιβάλλον με συνεχώς αυξανόμενο επαγγελματικό άγχος. Με αυτό 
τον τρόπο προκύπτει η επαγγελματική εξουθένωση δηλαδή η τάση αρνητικής αποτίμησης 
του εαυτού σε σχέση με την εργασία όπου τα άτομα αισθάνονται δυστυχισμένα και 
απογοητευμένα από τα επιτεύγματά τους (Κάντας Α. , 1995). Το αποτέλεσμα είναι ο 
εργαζόμενος να υποβάλλει στον εαυτό του την άποψη ότι είναι αποτυχημένος.  
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Στους εκπαιδευτικούς, το αίσθημα μειωμένης προσωπικής επίτευξης αφορά τις 
προσδοκίες τους από το επάγγελμα που σχετίζεται με την επιθυμία τους να προσφέρουν 
και να βοηθήσουν τους μαθητές και της τελική απογοήτευσή τους, όταν διαπιστώνουν ότι 
δεν μπορούν να το επιτύχουν (Maslach & Jackson, 1996). Οι Maslach και Jackson (1986) 
υποστήριξαν ότι η «συναισθηματική εξάντληση» είναι το πρώτο στάδιο της 
επαγγελματικής εξουθένωσης που βιώνει ο εργαζόμενος και ακολουθούν η 
«αποπροσωποποίηση» και η «έλλειψη προσωπικής επίτευξης». Κάποιοι ερευνητές 
υποστηρίζουν ότι η «αποπροσωποποίηση» προηγείται των δύο άλλων σταδίων 
(Golembiewski, Munzenrider, & Stevenson, 1986). 
 Το πιο διαδεδομένο εργαλείο για την αξιολόγηση της επαγγελματικής 
εξουθένωσης είναι η κλίμακα επαγγελματικής εξουθένωσης της Maslach (Maslach 
Burnout Inventory – MBI). Πάνω από το 90% των ερευνών που έχουν γίνει για την 
επαγγελματική εξουθένωση χρησιμοποιούν το συγκεκριμένο εργαλείο. Σε επισκόπηση 18 
ερευνών με σχετικό θέμα, μόνο μία δεν χρησιμοποίησε τη συγκεκριμένη κλίμακα (Glass & 
McKnight, 1996). Στην Ελλάδα, η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών πάνω στην 
επαγγελματική εξουθένωση χρησιμοποιούν την κλίμακα MBI (Αβεντισιάν-Παγοροπούλου, 
Κουμπιάς, & Γιαβρίμης, 2002; Κάντας Α. , 1996; Μόττη-Στεφανίδη, 2000; Παπαστυλιανού 
& Πολυχρονόπουλος, 2007; Platsidou & Agaliotis, 2008; Βασιλόπουλος, 2012; Kokkinos, 
2007).     
1.1.4 Επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών 
 Η κλίμακα MBI σχεδιάστηκε για να μετράει της επαγγελματική εξουθένωση σε μία 
ποικιλία επαγγελμάτων. Ένας μεγάλος αριθμός ερευνών, όμως, έχει εστιαστεί στο 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Αυτό συμβαίνει κυρίως διότι το συγκεκριμένο επάγγελμα 
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είναι από τα πιο διαδεδομένα σε όλες τις χώρες του κόσμου αλλά και λόγω των ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών του. Ο εκπαιδευτικός είναι επιφορτισμένος με τη μετάδοση όχι μόνο της 
γνώσης αλλά και κοινωνικών και ηθικών αξιών που θα βοηθήσουν τους μαθητές στην 
ομαλότερη ένταξή τους στην κοινωνία. Με άλλα λόγια, το σχολείο καλείται να μορφώσει 
τους μαθητές και να αναβαθμίσει τις δεξιότητες τους, ώστε να εκπληρώσουν όλες τις 
προσωπικές αναπτυξιακές τους ανάγκες παράλληλα με μια μεγάλη γκάμα κοινωνικών 
δεξιοτήτων που καλούνται να κατακτήσουν (Κολιάδης, και συν., 2002). Όπως και σε άλλα 
επαγγέλματα όπου υπάρχει η επαφή με ανθρώπους έτσι και στο επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού το πρωταρχικό σημείο που σχετίζεται με την επαγγελματική εξουθένωση 
είναι η συναισθηματική κόπωση, δηλαδή η αποθάρρυνση που αναπτύσσεται όταν 
εκλείπει η συναισθηματική ενέργεια. Όταν αυτή η συναισθηματική κόπωση μεταβληθεί 
από παροδική σε χρόνια, τότε οι εκπαιδευτικοί αδυνατούν να μεταδώσουν γνώσεις στους 
μαθητές με την επάρκεια που απαιτείται. 
 Μία άλλη διάσταση είναι η κοινωνική πίεση που δέχονται οι εκπαιδευτικοί. Οι 
εκπαιδευτικοί μπορεί να αντιληφθούν την κοινωνική πίεση από τρεις κύριες πηγές: τους 
συναδέλφους τους, τους μαθητές τους, καθώς και τους γονείς των μαθητών τους (Travers 
& Cooper, 1996; Stoeber & Rennert, 2008). Σε μια μελέτη που περιλάμβανε Γερμανούς 
εκπαιδευτικούς οι Stoeber και Rennert (2008) βρήκαν ότι η πίεση και οι απαιτήσεις από 
την πλευρά των γονέων προέβλεπαν θετικά την επαγγελματική εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών. Το γεγονός ότι οι γονείς μπορεί να μην τους εμπιστεύονται ή το ότι η 
συνεργασία με τους γονείς είναι δύσκολη μπορεί να είναι μια σοβαρή επιβάρυνση για 
τους εκπαιδευτικούς με αρνητικό αντίκτυπο στην επαγγελματική εξουθένωση. Αυτό 
μπορεί να αυξήσει το εργασιακό άγχος και να δημιουργήσει μια αίσθηση ότι κάποιος δεν 
έχει κάνει καλή δουλειά. Το αποτέλεσμα είναι χαμηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα και 
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ανάγκη για αυτοπροστασία με σοβαρές συνέπειες για τη συμπεριφορά των 
εκπαιδευτικών και το εργασιακό φρόνημα (Skaalvik & Skaalvik, 2009).  
Το εργασιακό άγχος που συνδέεται με αυτές τις ειδικές διδακτικές υποχρεώσεις 
που, εκτός από τη συνεργασία με τους γονείς, περιλαμβάνουν τη συνεργασία με 
συναδέλφους καθώς και τη διδασκαλία σε μαθητές ειδικής αγωγής κ.α. αξιολογεί το 
ερωτηματολόγιο των Πλατσίδου και Αγαλιώτη (2008) που περιλαμβάνεται στην παρούσα 
έρευνα. 
1.1.4.1 Επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών στο εξωτερικό 
Αρκετοί ερευνητές έχουν εξετάσει το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης 
των εκπαιδευτικών από διαφορετική οπτική γωνία. Οι (Brouwers & Tomic, 1999) εξέτασαν 
την κατεύθυνση και το χρονικό πλαίσιο των σχέσεων μεταξύ της αντιλαμβανόμενης 
αυτοαποτελεσματικότητας για τη διαχείριση της τάξης και της εξάντλησης στους 
καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι (Brock & Grady, 2007) πραγματοποίησαν 
μια έρευνα, που βασίζεται στην πρακτική προσέγγιση για την αναγνώριση, τη διαχείριση 
και την πρόληψη της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. Ο (Lackritz, 2004) 
μελέτησε την επαγγελματική εξουθένωση στους καθηγητές πανεπιστημίου. Η 
επαγγελματική εξουθένωση και η αφοσίωση στην εργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών 
ερευνήθηκε από τους (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006). Οι συγκρούσεις μεταξύ των 
γυναικών εκπαιδευτικών μελετήθηκαν από τους (Cinamon & Rich, 2005) και η επίδραση 
των δημογραφικών χαρακτηριστικών στην επαγγελματική εξουθένωση μεταξύ των 
καθηγητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του Χονγκ Κονγκ αξιολογήθηκε από τους 
(Lau, Yuen, & Chan, 2005). 
Σε παλαιότερες έρευνες υπάρχουν ενδείξεις ότι ένας αυξανόμενος αριθμός 
εκπαιδευτικών δεν είναι αποτελεσματικοί και συνταξιοδοτούνται πρόωρα κυρίως λόγω 
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ψυχικών προβλημάτων (Travers & Cooper, 1996). Κατά το έτος 1998 στη Μεγάλη Βρετανία 
το κόστος του άγχους στον τομέα της εκπαίδευσης ανήλθε στις £230.000.000 ενώ το 2000 
120.000 εκπαιδευτικοί κάλεσαν την ανοιχτή γραμμή επικοινωνίας 
(www.teacherline.org.uk) για εκπαιδευτικούς που υποφέρουν από άγχος και κατάθλιψη. 
Αυτό είχε ως αποτέλεσμα πολλές ασφαλιστικές εταιρείες να αποσύρουν της παροχές 
ασφάλισης υγείας τους ή να τους κατατάξουν στην κατηγορία υψηλού κινδύνου 
(Papastylianou, Kaila, & Polychronopoulos, 2009). Μελέτες που πραγματοποιήθηκαν στη 
Μεγάλη Βρετανία, ΗΠΑ, Αυστραλία, τη Νέα Ζηλανδία και σε άλλες χώρες έδειξαν, ότι 
περίπου ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς δηλώνει ότι η διδασκαλία προκαλεί άγχος ή 
υπερβολικό άγχος (Pithers & Soden, 1998). Στη Μεγάλη Βρετανία, το 66% των 
εκπαιδευτικών έχουν σκεφτεί να αφήσουν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού κάποια 
στιγμή στην καριέρα  τους (Travers & Cooper, 1996). Στην Ολλανδία διαπιστώθηκε, ότι το 
60% των εκπαιδευτικών που παραιτήθηκαν από την εργασία τους υπέφεραν κυρίως από 
επαγγελματική εξουθένωση (Papastylianou, Kaila, & Polychronopoulos, 2009). 
Συγκρινόμενοι με άλλες ευρωπαϊκές χώρες, οι εκπαιδευτικοί στην Ολλανδία 
δείχνουν υψηλότερα επίπεδα αποπροσωποποίησης. Αν και οι Ολλανδοί εκπαιδευτικοί 
αναφέρουν μεγαλύτερη προσωπική επίτευξη απ’ ότι αναφέρουν οι Ευρωπαίοι 
συνάδελφοί τους, αναφέρουν επίσης χαμηλότερα επίπεδα εργασιακής ικανοποίησης από 
την Ευρωπαϊκή ομάδα αναφοράς. Τα στοιχεία αυτά δεν μπορούν να εξηγηθούν πλήρως 
από τις διαφορές στις εργασιακές συνθήκες. Μια εξήγηση θα μπορούσε να είναι ότι ο 
τρόπος που εκφράζεται η έλλειψη ευημερίας, ορίζεται από τους πολιτιστικούς, 
κοινωνικούς και εκπαιδευτικούς παράγοντες (Verhoeven, Kraaij, Joekes, & Maes, 2003). 
Μία μελέτη που πραγματοποιήθηκε στη Φινλανδία στο σύνολο του εργατικού 
δυναμικού, το 55% των εργαζομένων υποφέρει από τα συμπτώματα της επαγγελματικής 
16 
 
εξουθένωσης. Πιο συγκεκριμένα, η συναισθηματική εξάντληση φαίνεται να είναι κοινή 
και τα υψηλότερα ποσά επιπολασμού παρατηρήθηκαν στους εκπαιδευτικούς: 27% των 
εκπαιδευτικών υποφέρει από σοβαρά συμπτώματα εξάντλησης (Rasku & Kinnunen, 2003). 
Οι (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006) έδειξαν ότι η συναισθηματική εξάντληση 
και η αποπροσωποποίηση έχουν αρνητική συσχέτιση με την αυτοαξιολογούμενη υγεία 
καθώς και με την εργασιακή ικανότητα των Φιλανδών εκπαιδευτικών. Υπάρχει επίσης μία 
αρνητική σχέση μεταξύ της επαγγελματικής εξουθένωσης και των κινήτρων (Hakanen, 
Bakker, & Schaufeli, 2006). Επιπλέον, οι (Leung & Lee, 2006) διαπίστωσαν σε μία μελέτη 
ότι η διάσταση της συναισθηματικής εξάντλησης προέβλεπε τις προθέσεις των 
εκπαιδευτικών στο Χονγκ Κονγκ για έξοδο από το επάγγελμα, το οποίο σχετίζονταν με την 
εργασιακή ικανοποίηση. Τέλος, υπάρχουν ενδείξεις ότι οι εκπαιδευτικοί κατά μέσο όρο 
έχουν αρχίσει να εμφανίζουν κυνισμό προς τη δουλειά τους, να ελαχιστοποιούν τη 
συμμετοχή τους στην εργασία και ως εκ τούτου η αδιαφορία έχει αρχίσει να αυξάνεται 
(Shukla & Trivedi, 2008). Παλαιότερες μελέτες έχουν δείξει ισχυρές συνδέσεις μεταξύ της 
επαγγελματικής εξουθένωσης (ιδιαίτερα η συνιστώσα της συναισθηματικής εξάντλησης) 
και των σοβαρών συνεπειών για την υγεία (Timms, Graham, & Cottrell, 2007). 
Σχετικά με τις συνθήκες εργασίας και τις επιπτώσεις στην υγεία βρέθηκαν κάποια 
στοιχεία που υποστηρίζουν την υπόθεση ότι το άγχος στην εργασία σχετίζεται με 
αυξημένα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών. Εργασιακές 
απαιτήσεις που επιβαρύνουν ψυχολογικά τους εργαζόμενους φαίνεται να σχετίζονται με 
την επαγγελματική εξουθένωση, ειδικά με τη διάσταση της συναισθηματικής εξάντλησης 
(Kittel & Leynen, 2003). Έρευνα που διεξήχθη στο Βέλγιο δείχνει ανησυχητικούς αριθμούς 
ανίκανων προς εργασία εκπαιδευτικών και την πρόωρη συνταξιοδότησή τους, κυρίως 
λόγω ψυχικών προβλημάτων (Travers & Cooper, 1996). Το 60% των εκπαιδευτικών που 
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παραιτήθηκαν από την εργασία τους στην Ολλανδία βρέθηκε ότι  υπέφεραν κυρίως από 
επαγγελματική εξουθένωση (Farber, 1991) ενώ τα πρωτοσέλιδα των εφημερίδων του 
Χονγκ Κονγκ συχνά απασχολούσαν θέματα που σχετίζονταν με αυτοκτονίες 
εκπαιδευτικών (Chan, 1998). 
Σε μία έρευνα στο Βέλγιο (Kittel & Leynen, 2003), που αποτελεί μέρος μιας μεγάλης 
ευρωπαϊκής μελέτης (11 συμμετέχουσες χώρες), εξετάστηκε η σχέση μεταξύ της 
εργασιακής πίεσης και των διαφορετικών επιπτώσεων που αυτή έχει στην υγεία των 
ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Οι ιδιαίτερα 
υψηλές απαιτήσεις στην εργασία συνδέθηκαν με την επαγγελματική εξουθένωση, 
ειδικότερα με τη συναισθηματική διάσταση της εξουθένωσης. Κυρίως η σωματική κόπωση 
και η σπουδαιότητα των εργασιών, ανάμεσα σε άλλους αγχογόνους εργασιακούς 
παράγοντες, βρέθηκε να έχουν σχέση με  τα αποτελέσματα. Οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί 
ανέφεραν υψηλότερη σωματική κόπωση, εργασιακές απαιτήσεις, σωματικές ενοχλήσεις 
και χαμηλότερη κοινωνική υποστήριξη και προσωπική επίτευξη από ότι ανέφεραν οι 
εκπαιδευτικοί από τις άλλες ευρωπαϊκές χώρες. 
Μελέτες δείχνουν ότι οι άπειροι εκπαιδευτικοί είναι πιο ευάλωτοι στο στρες σε 
σύγκριση με έμπειρους εκπαιδευτικούς (Lee, Patterson, & Vega, 2011). Για το λόγο αυτό 
συνιστάται να υπάρχει μία αποτελεσματική επιμόρφωση των νέων εκπαιδευτικών. Θα 
πρέπει να δοθεί μια ανοιχτή και ρεαλιστική περιγραφή των τυπικών προβλημάτων και των 
απογοητεύσεων που συναντώνται στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Αυτό θα τους 
βοηθήσει να διαμορφώσουν εγκαίρως αποδεκτές και αποτελεσματικές λύσεις  
(Maphalala, 2014). Η γνώση και η επίγνωση των πιο σημαντικών πηγών της έλλειψης της 
αμοιβαιότητας (reciprocity)  μπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς στην πρόληψη και 
στη μείωση της εξουθένωσης και της κατάθλιψης. Οι νέοι στο επάγγελμα εκπαιδευτικοί 
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θα πρέπει να ενημερώνονται για το τι πρέπει να αναμένουν από τους μαθητές. Ο  
(Cherniss, 1995) προτείνει ότι η έλλειψη αμοιβαιότητας κυρίως προέρχεται από μη 
ρεαλιστικές επαγγελματικές προσδοκίες, που μπορούν τελικά να έχουν ως αποτέλεσμα 
αισθήματα απόγνωσης, κοινωνικής ανεπάρκειας και εξουθένωσης. 
Η ηλικία επιδρά στον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί βιώνουν τις δυσκολίες τους στην 
εργασία. Οι νεότεροι και οι σχετικά νέοι στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού παρουσιάζουν 
υψηλότερα επίπεδα άγχους και επαγγελματικής εξουθένωσης (Byrne, 1991). Οι (Pines & 
Aronson, 1988) ανέφεραν ότι οι εκπαιδευτικοί στην αρχή της καριέρας τους επενδύουν 
όλη την ενέργειά τους στην επίτευξη των αρχικών τους στόχων ενώ, ταυτόχρονα, έχουν να 
αντιμετωπίσουν ένα αγχογόνο περιβάλλον υψηλών απαιτήσεων. Η αποτυχία να μειωθεί 
το χάσμα ανάμεσα στους στόχους και την υλοποίησή τους μπορεί να έχει μία αρνητική 
επίδραση στην εργασιακή τους ικανοποίηση και να τους οδηγήσει σε μειωμένη 
συμμετοχή και προσπάθεια, όσον αφορά την εργασία τους (Antoniou, Polychroni, & 
Vlachakis, 2006). 
Οι ηλικιακές διαφορές παρουσιάζουν κάποιες αντιφάσεις. Σε έρευνα των 
(Verhoeven, Kraaij, Joekes, & Maes, 2003) οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας 
υπέφεραν από υψηλά επίπεδα εξάντλησης και υψηλά επίπεδα αποπροσωποποίησης. 
Αυτό έρχεται σε αντίθεση με μελέτες που αναφέρουν ότι οι νεότεροι εκπαιδευτικοί 
δείχνουν περισσότερη συναισθηματική εξάντληση (Byrne, 1991; Maslach & Jackson, 
1996). Μια πιθανή εξήγηση για αυτή την αντιφατικότητα θα μπορούσε να είναι ότι οι νέοι 
είναι λιγότερο έμπειροι (που θα μπορούσε να οδηγήσει σε λιγότερο έλεγχο και 
υποστήριξη), και οι μεγαλύτεροι έχουν μικρότερη ευελιξία (η οποία μπορεί να οδηγήσει 
σε αυξημένες απαιτήσεις). Τόσο για τους νέους όσο και για τους παλαιότερους 
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εκπαιδευτικούς, αυτό θα μπορούσε να οδηγήσει σε αυξημένα επίπεδα συναισθηματικής 
εξάντλησης (Verhoeven, Kraaij, Joekes, & Maes, 2003). 
Σχετικά με τη βαθμίδα εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, που χρησιμοποιούν περισσότερο έλεγχο στις εκπαιδευτικές μεθόδους, είναι 
πιο πιθανό να αποπροσωποποιούν τους μαθητές τους, να βιώνουν χαμηλότερη αίσθηση 
αποτελεσματικότητας στην εμπλοκή των μαθητών, στην προσωπική επίτευξη και στην 
εργασιακή ικανοποίηση και είναι πιο πιθανό να εξετάσουν την πιθανότητα να 
εγκαταλείψουν το επάγγελμα, απ’ ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Martin, Sass, & Schmitt, 2012). Στη συγκεκριμένη έρευνα αναφέρεται ότι αυτό συμβαίνει 
διότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν συνήθως μικρότερα μεγέθη 
τάξεων και περνούν το μεγαλύτερο μέρος της σχολικής ημέρας με τους ίδιους μαθητές. Οι 
καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διδάσκουν συνήθως σε μεγαλύτερες τάξεις 
για μικρότερα χρονικά διαστήματα. Έτσι, αλληλοεπιδρούν τακτικά με περισσότερους από 
100 μαθητές ανά ημέρα με αποτέλεσμα οι αλληλεπιδράσεις εκπαιδευτικού- μαθητών και 
η ανάπτυξη σχέσεων να είναι μία μεγαλύτερη πρόκληση αφού οι αναπτυξιακές διαφορές 
μεταξύ των νέων παιδιών και εφήβων οδηγούν σε ποιοτικά διαφορετικές καθημερινές 
καταστάσεις (Martin, Sass, & Schmitt, 2012). Ομοίως, οι (Beer & Beer, 1992) διαπίστωσαν 
ότι καθηγητές γυμνασίου βιώνουν περισσότερο άγχος, επαγγελματική εξουθένωση και 
κατάθλιψη από ότι οι εκπαιδευτικοί του δημοτικού σχολείου. 
Όσον αφορά το φύλο, οι εκπαιδευτικοί δεν έδειξαν σημαντική διαφορά στις τάσεις 
της επαγγελματικής τους εξουθένωσης. Η επαγγελματική εξουθένωση επηρεάζει όλους 
και τον καθένα με την ίδια ένταση. Τόσο οι άνδρες όσο και οι γυναίκες διατρέχουν τον ίδιο 
κίνδυνο και μόλις πληγούν δεν δείχνουν καμία σημαντική διαφορά στην κατάσταση τους. 
Ωστόσο, αντίστοιχες μελέτες έχουν αποκαλύψει αντιφατικά αποτελέσματα στο ότι οι 
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εκπαιδευτικοί και των δύο φύλων διαφέρουν ως προς την επαγγελματική εξουθένωση. Οι 
απαιτήσεις στις εργαζόμενες γυναίκες συγκριτικά με τους άνδρες συναδέλφους τους 
πρέπει να είναι υψηλότερες καθώς τείνουν να αναλαμβάνουν την κύρια ευθύνη για το 
σπίτι, οδηγώντας έτσι τις γυναίκες σε υψηλότερη επαγγελματική εξουθένωση (Greenglass 
& Burke, 1988; Antoniou, Polychroni, & Vlachakis, 2006).  
Οι άνδρες βρίσκονται σημαντικά υψηλότερα από ότι οι γυναίκες σε μία από τις 
διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης της Maslach, την αποπροσωποποίηση. 
Πρόσθετα αποτελέσματα έδειξαν, ότι οι γυναίκες παρουσίασαν σημαντικά περισσότερη 
κατάθλιψη, πονοκεφάλους και σύγκρουση ρόλων από τους άνδρες συναδέλφους τους. 
Αποτελέσματα παλινδρόμησης έδειξαν ότι το 47% της διακύμανσης της επαγγελματικής 
εξουθένωσης αντιστοιχούσε σε ένα μοντέλο της επαγγελματικής εξουθένωσης που 
περιλάμβανε τη σύγκρουση των ρόλων, την οικογενειακή ικανοποίηση, τις εργασιακές 
πηγές του άγχους και  την κοινωνική υποστήριξη στις γυναίκες. Στους άνδρες, όμως, ο 
κυριότερος συντελεστής επαγγελματικής εξουθένωσης ήταν οι πηγές άγχους, 
συμπεριλαμβανομένων των αμφιβολιών για τις δυνατότητες και τα προβλήματα με τους 
μαθητές (Greenglass & Burke, 1988). 
Έρευνα υποδεικνύει ότι ενδέχεται να υπάρχει συσχέτιση μεταξύ της 
επαγγελματικής εξουθένωσης και των ρόλων των φύλων. Οι (Maslach & Jackson, 1996) 
προτείνουν ότι ο ρόλος του γυναικείου φύλου προβλέπει μία συμπεριφορά φροντίδας 
όταν οι γυναίκες ασχολούνται με τους ανθρώπους και τα προβλήματά τους. Έτσι, οι 
γυναίκες θα ήταν πιο πιθανό να ανταποκριθούν με ένα στοργικό και ευαίσθητο τρόπο από 
τους άνδρες συναδέλφους τους και επομένως θα ήταν πιο πιθανό να είναι χαμηλότερα 
στην αποπροσωποποίηση. Περαιτέρω αναλύσεις δείχνουν ότι το ίδιο το φύλο ενός 
εργαζομένου δεν αποτελεί έναν σημαντικό παράγοντα στην επαγγελματική εξουθένωση.  
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Στην ίδια μελέτη φαίνεται ότι οι παντρεμένοι εργαζόμενοι και εκείνοι με παιδιά 
παρουσίασαν χαμηλότερα επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης και αυτό ίσχυε τόσο για 
τις γυναίκες όσο και για τους άνδρες. Τα αποτελέσματα αυτά υποδεικνύουν ότι η 
οικογενειακή ζωή μπορεί να κάνει τους εργαζόμενους να αντιμετωπίσουν πιο 
αποτελεσματικά διαπροσωπικές σχέσεις και καταστάσεις κρίσης λόγω της εκτεταμένης 
πρακτικής εκπαίδευσης στην επίλυση συγκρούσεων και προβλημάτων που συνήθως 
υπάρχουν σε μια οικογένεια. Ταυτόχρονα, είναι πιθανό η οικογένεια να παρέχει στα μέλη 
της την κοινωνική υποστήριξη, ώστε να μπορεί να τους βοηθήσει να αντιμετωπίσουν 
καλύτερα το στρες (Greenglass & Burke, 1988). 
Με βάση τα ευρήματα της προηγούμενης έρευνας, στις οικογένειες όπου και οι 
δύο γονείς εργάζονται φαίνεται ότι οι συγκρούσεις μεταξύ επαγγελματικών και γονικών 
ρόλων είναι ιδιαίτερα αγχωτικές για τη γυναίκα-σύζυγο. Είναι ευρέως αποδεκτό ότι οι 
εργαζόμενες γυναίκες συνήθως διατηρούν μεγάλη ευθύνη για το σπίτι και την οικογένεια, 
και ως εκ τούτου, πιο συχνά από ότι οι άνδρες, φέρουν το βάρος της σύγκρουσης των δύο 
ρόλων (Cleary & Mechanic, 1983). Παρόλα αυτά, ακόμα κι αν η σύγκρουση ρόλων έχει 
επιβλαβείς ψυχολογικές επιπτώσεις, το πλήθος των ρόλων από μόνο του δε σημαίνει 
απαραίτητα μεγαλύτερα επίπεδα επαγγελματική εξουθένωση ή άγχους. Η οικογενειακή 
ικανοποίηση, ωστόσο, καθώς και η σύγκρουση ρόλων δεν ήταν σημαντικοί παράγοντες 
πρόβλεψης της επαγγελματικής εξουθένωσης στους άνδρες, δεδομένου ότι οι άνδρες 
γενικά επενδύουν λιγότερο στους οικογενειακούς τους ρόλους και τα συναισθήματά τους 
για την αυτοεκτίμηση. Έτσι, εξαρτώνται λιγότερο από τους οικογενειακούς και 
περισσότερο από τους επαγγελματικούς τους ρόλους (Greenglass & Burke, 1988). 
Η καλύτερη κοινωνική υποστήριξη σχετίστηκε με χαμηλότερη επαγγελματική 
εξουθένωση. Αυτό το αποτέλεσμα αναφέρθηκε μόνο για γυναίκες, ακόμα κι αν δεν είχαν 
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δηλώσει μεγαλύτερη υποστήριξη από τον εργοδότη, από ότι οι άνδρες. Μια εξήγηση είναι 
ότι οι γυναίκες μπορούν να χρησιμοποιούν την κοινωνική υποστήριξη πιο αποτελεσματικά 
διότι ζητούν βοήθεια, κάτι που είναι σύμφωνο με τις παραδοσιακές προδιαγραφές του 
γυναικείου ρόλου αλλά δεν συνάδει με αυτά που προβλέπονται για τον ανδρικό ρόλο. 
Επίσης, οι γυναίκες μπορούν να κάνουν πιο αποτελεσματική χρήση των δικτύων 
υποστήριξής τους από ότι οι άνδρες, δεδομένου ότι οι γυναίκες περισσότερο από τους 
άνδρες τείνουν να μιλούν με τους άλλους και το χρησιμοποιούν ως ένα τρόπο 
αντιμετώπισης του στρες (Greenglass & Burke, 1988). 
Στην ίδια έρευνα, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί αναφέρουν μεγαλύτερη ικανοποίηση 
από την εργασία συγκριτικά με τους άνδρες. Προηγούμενα πορίσματα μελετών για τις 
διαφορές φύλου που αφορούν την εργασιακή ικανοποίηση είναι διφορούμενα. Ο λόγος 
αυτής της ανακολουθίας μπορεί να εστιαστεί στο αν η εν λόγω εργασία είναι 
ανδροκρατούμενη ή γυναικοκρατούμενη και η διδασκαλία ανήκει στις 
γυναικοκρατούμενες εργασίες. Οι γυναίκες στις γυναικείες θέσεις εργασίας δηλώνουν 
περισσότερο ικανοποιημένες λόγω της ευκαιρίας για συντροφικότητα σε σχέση με άλλες 
γυναίκες συναδέλφους τους (Greenglass & Burke, 1988). Αντίθετα, οι άνδρες είναι 
λιγότερο ικανοποιημένοι στις θέσεις διδασκαλίας (Liu & Ramsey, 2008). Συχνά 
αισθάνονται λιγότερο άγχος από τις συμπεριφορές των μαθητών (Klassen & Chiu, 2010) 
και λιγότερη συναισθηματική εξάντληση από τις γυναίκες συναδέλφους τους (Martin, 
Sass, & Schmitt, 2012). 
Όσον αφορά το αντικείμενο διδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν τέχνες 
όταν συγκρίθηκαν με συναδέλφους τους που διδάσκουν επιστήμες έδειξαν μια σημαντική 
διαφορά στο επίπεδο της επαγγελματικής εξουθένωσης στη διάσταση της 
αποπροσωποποίησης. Στους εκπαιδευτικούς των επιστημών είναι υψηλότερα τα επίπεδα 
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εξουθένωσης από ότι των εκπαιδευτικών των τεχνών σε αυτή τη διάσταση (Shukla & 
Trivedi, 2008). 
Βρέθηκε ότι η κοινωνική στήριξη από προϊσταμένους και συναδέλφους αποτελεί 
έναν σημαντικό προγνωστικό και αμβλυντικό συνήθως παράγοντα της επαγγελματικής 
εξουθένωσης. Συγκεκριμένα, η κοινωνική στήριξη σχετίζεται γενικά με χαμηλότερα 
επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης (Ferreira & Martinez, 2012). Διαπιστώθηκε επίσης 
ότι οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι δήλωσαν ότι δεν είχαν υποστήριξη από τους συναδέλφους 
και τους διευθυντές, είχαν λιγότερη εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να προκαλούν 
υποστήριξη από αυτούς (Pillay, Goddard, & Wilss, 2005). Παρ’ όλα αυτά, η κοινωνική 
υποστήριξη δε φάνηκε να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο για τους Ολλανδούς 
εκπαιδευτικούς στην πρόβλεψη της επαγγελματικής εξουθένωσης και της εργασιακής 
ικανοποίησης. Κάποιες πιθανές εξηγήσεις, είναι: Α) μία άλλης μορφή στήριξη (π.χ. από το 
σύντροφο, τους φίλους, κλπ) μπορεί να είναι πιο σημαντική για τη ρύθμιση των επιζήμιων 
συνεπειών από τις εργασιακές συνθήκες από την κοινωνική υποστήριξη από τους 
συναδέλφους, τον προϊστάμενο και τη διοίκηση. Β) το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
φαίνεται να είναι ένα μοναχικό επάγγελμα κυρίως με ατομικές εργασίες σε ξεχωριστές 
αίθουσες διδασκαλίας. Έτσι, η επίδραση της κοινωνικής υποστήριξης, όπως ήταν 
αναμενόμενο θα ήταν μικρή (Verhoeven, Kraaij, Joekes, & Maes, 2003). 
Αντίθετα με το αναμενόμενο, σε άλλη μελέτη βρέθηκε ότι η εκτεταμένη κοινωνική 
υποστήριξη από τους συναδέλφους συνδέεται με υψηλότερα επίπεδα συναισθηματικής 
εξάντλησης, αποπροσωποποίησης και κατάθλιψης. Αρνητική συσχέτιση ανάμεσα στην 
κοινωνική υποστήριξη και την επαγγελματική εξουθένωση έχει επίσης αναφερθεί από 
τους (De Jonge & Schaufeli, 1998) σε μελέτη τους πάνω σε εργαζόμενους στην υγειονομική 
περίθαλψη. Μια πιθανή εξήγηση για το εύρημα αυτό μπορεί να δοθεί από τη «μεταφορά 
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του άγχους» στη θεωρία μεσολάβησης των (Karasek, Triantis, & Chaudhry, 1982). 
Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, όταν υπάρχει κοινωνική συνοχή οι λιγότερο αγχωμένοι 
εργαζόμενοι στο πλαίσιο μιας ομάδας απορροφούν μέρος των προβλημάτων των πιο 
αγχωμένων από αυτούς. Σχετικά με την επαγγελματική εξουθένωση, το φαινόμενο αυτό 
έχει επίσης αναγνωριστεί ως «ο κίνδυνος μόλυνσης» (De Jonge & Schaufeli, 1998). Μια 
άλλη εξήγηση που θα μπορούσε να δοθεί είναι ότι μέσα σε ένα ισχυρό κοινωνικό δίκτυο, 
οι εκπαιδευτικοί παροτρύνονται να πάνε πέρα από τις ικανότητές τους στην αντιμετώπιση 
των απαιτήσεων της εργασίας για να μην επιβαρύνουν τους συναδέλφους τους (Van der 
Doef & Maes, 2002). 
1.1.4.2 Επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα και την Κύπρο 
 Η πλειοψηφία των ερευνών που αφορούν την επαγγελματική εξουθένωση των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καταδεικνύουν ότι 
τα επίπεδα της εξουθένωσης είναι χαμηλά. Σε διεθνή συγκριτική έρευνα των (Kantas & 
Vassilaki, 1997) βρέθηκε ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί είναι λιγότερο εξουθενωμένοι 
συγκριτικά με συναδέλφους τους από άλλες Ευρωπαϊκές χώρες. 
 Ο (Κάντας Α. , 1996) υπήρξε ένας από τους πρώτους ερευνητές που εξέτασε το 
σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης στον Ελλαδικό χώρο. Ερεύνησε την 
επαγγελματική εξουθένωση σε διάφορες επαγγελματικές ομάδες, ανάμεσά τους και 
εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν υψηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης στο 17% των δασκάλων και στο 25% 
των καθηγητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Υψηλά επίπεδα αποπροσωποποίησης 
παρουσίασε το 3% των δασκάλων και το 5% των καθηγητών ενώ το 7% των δασκάλων και 
το 15% των καθηγητών ανέφεραν χαμηλά επίπεδα προσωπικής επίτευξης. 
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 Σε δείγμα 495 εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης των περιφερειών Αττικής και 
Ανατολικής Ελλάδας, μία πιο πρόσφατη σχετικά έρευνα έδειξε ότι το 10% των δασκάλων 
γενικής εκπαίδευσης υποφέρει από το σύνδρομο, με το γυναικείο πληθυσμό να 
προηγείται έναντι του ανδρικού κατά 20% (Tsiplitaris, 2004). 
Οι (Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001) ερεύνησαν την επαγγελματική ικανοποίηση σε σχέση 
με την επαγγελματική εξουθένωση σε ένα δείγμα 100 εκπαιδευτικών στην περιοχή της 
Θεσσαλονίκης και βρήκαν ότι ο βαθμός επαγγελματικής εξουθένωσης ήταν χαμηλός 
σύμφωνα με την κλίμακα ΜΒΙ. Η ίδια έρευνα έδειξε ακόμα ότι υπάρχουν μέτριες 
συσχετίσεις ανάμεσα στην επαγγελματική ικανοποίηση και την επαγγελματική 
εξουθένωση και ότι ο μόνος προβλεπτικός παράγοντας για την αποπροσωποποίηση και 
τη συναισθηματική εξάντληση ήταν ο παράγοντας της εργασίας και όχι τα ατομικά 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών. 
 Σε ένα δείγμα 411 εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν σε δημόσια και ιδιωτικά 
εκπαιδευτικά ιδρύματα πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της Αττικής οι (Αβεντισιάν-
Παγοροπούλου, Κουμπιάς, & Γιαβρίμης, 2002) βρήκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 
ανάμεσα στους μέσους όρους των τριών διαστάσεων της επαγγελματικής εξουθένωσης 
και τις βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο της 
Παιδαγωγικής Ακαδημίας παρουσίασαν μεγαλύτερη συναισθηματική εξάντληση, 
μεγαλύτερο αίσθημα αποπροσωποποίησης και μικρότερο αίσθημα προσωπικής 
επίτευξης από τους εκπαιδευτικούς που κατείχαν το πτυχίο Παιδαγωγικών τμημάτων 
δημοτικής εκπαίδευσης. 
 Ο (Kokkinos, 2006) βρήκε επίσης χαμηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης σε 
δείγμα 447 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Κύπρο. Ειδικότερα, η έρευνα 
κατέδειξε χαμηλά επίπεδα στις συνιστώσες της συναισθηματικής εξάντλησης και της 
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αποπροσωποποίησης ενώ υψηλά ήταν τα επίπεδα για τη συνιστώσα της προσωπικής 
επίτευξης. 
 Οι Platsidou και Agaliotis (2008) εστίασαν στους εκπαιδευτικούς της Ειδικής 
Αγωγής. Το δείγμα ήταν 127 μόνιμοι δάσκαλοι ειδικής αγωγής της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης σε δημόσια γενικά και ειδικά σχολεία της Βόρειας Ελλάδας εκ των οποίων 
49 ήταν άνδρες και 78 γυναίκες. Μελετήθηκε η επαγγελματική εξουθένωση σε σχέση με 
την επαγγελματική ικανοποίηση και το εργασιακό άγχος που προέρχεται από τις ειδικές 
διδακτικές υποχρεώσεις που καλείται να διεκπεραιώσει ένας εκπαιδευτικός της ειδικής 
αγωγής. Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν το ΜΒΙ και μία κλίμακα που μετράει 
τους παράγοντες του εργασιακού άγχους και δημιουργήθηκε ειδικά για τις ανάγκες της 
συγκεκριμένης μελέτης. Τα δύο αυτά εργαλεία θα χρησιμοποιηθούν και στην παρούσα 
έρευνα. Η μέτρηση της επαγγελματικής ικανοποίησης έγινε με την αντίστοιχη κλίμακα των 
(Koustelios & Bagiatis, 1997). Η έρευνα έδειξε ότι και στους εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθμιας ειδικής αγωγής δεν παρατηρήθηκαν υψηλά επίπεδα άγχους σε καμία από 
τις τρεις διαστάσεις του ΜΒΙ, κάτι που συμφωνεί και με την αντίστοιχη παλαιότερη μελέτη 
της (Μόττη-Στεφανίδη, 2000) και αφορά επίσης την ίδια ομάδα εκπαιδευτικών. Τα 
επίπεδα αυτά είναι χαμηλότερα από τα αντίστοιχα που μετρήθηκαν σε Βόρεια Αμερική 
και Βόρεια Ευρώπη (Billingsley, 2004; Means & Cain, 2003; Wisniewski & Gargiulo, 1997) 
και συμφωνούν με τα ευρήματα από έρευνες που αναφέρονται παραπάνω και αφορούν 
Έλληνες εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης. 
 Συμπερασματικά, τα γενικά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης σε Ελλάδα και 
Κύπρο κυμαίνονται από μέτρια έως χαμηλά σε σχέση με άλλες χώρες. Ειδικότερα, οι 
καθηγητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δηλώνουν περισσότερο εξουθενωμένοι από 
τους δασκάλους της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 
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1.2. Αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
1.2.1 Ορισμός 
Όσον αφορά την αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, ορισμένοι 
συγγραφείς εστιάζουν μόνο στην αντιλαμβανόμενη ικανότητα των εκπαιδευτικών να 
επηρεάζουν τα αποτελέσματα των μαθητών, ενώ άλλοι συγγραφείς εστιάζουν την 
προσοχή τους στο πλαίσιο που ο εκπαιδευτικός εργάζεται (Canrinus, Helms-Lorenz, 
Beijaard, Buitink, & Hofman, 2011). Ένας τέτοιος ορισμός των (Friedman & Kass, 2002) 
λαμβάνει υπ’ όψη τα διάφορα επίπεδα του πλαισίου τα οποία διαδραματίζουν σημαντικό 
ρόλο στην εργασία, που κάνουν οι εκπαιδευτικοί. Έτσι, καθορίζουν την 
αυτοαποτελεσματικότητα ως: την αντίληψη ενός εκπαιδευτικού για την ικανότητά του:  
α) να εκτελέσει τα απαιτούμενα επαγγελματικά καθήκοντα και να ρυθμίσει τις 
σχέσεις που εμπλέκονται στη διαδικασία της διδασκαλίας και στην εκπαίδευση των 
μαθητών και 
β) να εκτελεί οργανωτικά καθήκοντα δηλαδή να γίνεται μέρος της οργάνωσης και 
των πολιτικών και κοινωνικών διεργασιών της. 
Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μπορεί να οριστεί, ως οι 
πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ικανότητά τους να επηρεάζουν τα 
αποτελέσματα των μαθητών ή οι πεποιθήσεις τους για την ικανότητά τους να έχουν μια 
θετική επίδραση στην μάθηση των μαθητών (Wheatley, 2002). 
1.2.2 Ιστορική αναδρομή 
Στις αρχές της δεκαετίας του 1980 οι Gibson και Dembo (1984) ανέπτυξαν την 
κλίμακα μέτρησης της διδακτικής αποτελεσματικότητας (Teaching Efficacy Scale – TES). 
Στηρίχτηκαν σε προηγούμενη μελέτη (Armor, και συν., 1976) αλλά και στο θεωρητικό 
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υπόβαθρο που ανέπτυξε ο Bandura (1977). Αρχικά δημιούργησαν μία κλίμακα 30 
στοιχείων (items) για να περιγράψουν τη διδακτική αποτελεσματικότητα. Η ανάλυση 
συνιστωσών, όμως, ανέδειξε μία δομή που αποτελούνταν από δύο συνιστώσες. Οι 
ερευνητές υπέθεσαν ότι οι δύο συνιστώσες αντιστοιχούσαν στις δύο πτυχές της 
κοινωνικής γνωστικής θεωρίας του Bandura: την αυτοαποτελεσματικότητα και το 
προσδοκώμενο αποτέλεσμα. Οι ερευνητές ονόμασαν την πρώτη συνιστώσα προσωπική 
διδακτική αποτελεσματικότητα (ΠΔΑ) (Personal Teaching Efficacy – PTE) υποθέτοντας ότι 
αντιστοιχεί στην αυτοαποτελεσματικότητα και τη δεύτερη γενική διδακτική 
αποτελεσματικότητα (ΓΔΑ) (General Teaching Efficacy – GTE) αντιστοιχίζοντάς την στο 
προσδοκώμενο αποτέλεσμα.  
1.2.3 Θεωρητική θεμελίωση 
Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητά τους, σύμφωνα με 
τον Bandura, επηρεάζει το γενικό προσανατολισμό τους προς την εκπαιδευτική 
διαδικασία και ως προς τις ειδικές εκπαιδευτικές δράσεις. Οι εκπαιδευτικοί που 
εμφανίζουν χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα χρησιμοποιούν αυστηρούς κανόνες και 
κυρώσεις για να κάνουν τους μαθητές να μελετήσουν και είναι γενικά απαισιόδοξοι 
σχετικά με την ικανότητα των μαθητών να βελτιωθούν (Høigaard, Giske, & Sundsli, 2012). 
Υψηλή αυτοαποτελεσματικότητα σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πιο ανοικτοί σε νέες 
ιδέες και είναι περισσότερο πρόθυμοι να πειραματιστούν με νέες μεθόδους. Εμφανίζουν 
καλύτερη απόδοση στον τομέα του σχεδιασμού και της οργάνωσης, επιδεικνύουν 
μεγαλύτερο ενθουσιασμό και δέσμευση προς τη διδασκαλία. Είναι λιγότερο επικριτικοί 
με τους μαθητές όταν κάνουν λάθη και δουλεύουν περισσότερο με μαθητές που 
προσπαθούν (Allinder, 1994).  
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Έρευνες δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αντιλαμβανόμενη 
αυτοαποτελεσματικότητα είναι πιθανότερο να εγκαταλείψουν το επάγγελμα. Επιπλέον, 
υπάρχει σύνδεση μεταξύ της αποτελεσματικότητας στη διδασκαλία και της 
επαγγελματικής εξουθένωσης. Οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα 
φαίνεται, ότι αποφεύγουν να αντιμετωπίσουν τα ακαδημαϊκά προβλήματα, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί με υψηλή αντιλαμβανόμενη αυτοαποτελεσματικότητα κατευθύνουν τις 
προσπάθειές τους στην επίλυση των προβλημάτων τους (Høigaard, Giske, & Sundsli, 
2012). Οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα παρουσιάζουν μία 
εσωστρέφεια για να ανακουφίσουν τη συναισθηματική τους δυσφορία και το 
καταφέρνουν με την απόσυρση, η οποία αυξάνει τη συναισθηματική εξάντληση και την 
αποπροσωποποίηση (Bandura & Wessels, 1997). Έτσι, δεν αποτελούν έκπληξη τα 
ευρήματα των (Leung & Lee, 2006) ότι η διάσταση της συναισθηματικής εξάντλησης της 
επαγγελματικής εξουθένωσης προβλέπει την πρόθεση των εκπαιδευτικών να 
αποχωρήσουν από το επάγγελμα. 
Τα άτομα με υψηλά επίπεδα αυτοαποτελεσματικότητας αισθάνονται σίγουρα για 
τις ικανότητές τους στην επαγγελματική τους απόδοση. Επίσης, είναι πιο πιθανό να 
αντιμετωπίζουν τους πιθανούς αγχογόνους παράγοντες ως προκλήσεις και ευκαιρίες 
παρά ως απειλές και προβλήματα ενώ εκείνοι με χαμηλά επίπεδα 
αυτοαποτελεσματικότητας είναι λιγότερο σίγουροι για τις ικανότητές τους και είναι πιο 
πιθανό να υποθέσουν ότι θα αποτύχουν. 
Οι πεποιθήσεις αυτοαποτελεσματικότητας δεν αναφέρονται στις ικανότητες ή 
δεξιότητες κάποιου, αλλά μόνο στο τι πιστεύει κάποιος, ότι είναι ικανός να κάνει κάτω 
από συγκεκριμένες συνθήκες άσχετα από τις ικανότητες και δεξιότητες, που πραγματικά 
έχει (Evers, Tomic, & Brouwers, 2002). Tα εργαλεία μέτρησης της 
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αυτοαποτελεσματικότητας δεν πρέπει να επικεντρώνεται στην αξιολόγηση των 
τρεχουσών δεξιοτήτων (Klassen, et al., 2009) αλλά στα πιστεύω «για το τι μπορεί κανείς 
να κάνει κάτω από διαφορετικές συνθήκες με ό,τι δεξιότητες κατέχει» (Bandura & 
Wessels, 1997). Η αυτοαποτελεσματικότητα συχνά αναφέρεται ως οι προσδοκώμενες 
δεξιότητες και είναι μια διάσταση της αυτοαντιλαμβανόμενης ικανότητας (Skaalvik & 
Skaalvik, 2009). 
Κατά τον Bandura (1997) η αυτοαποτελεσματικότητα είναι μία καθολική έννοια με 
παρόμοια λειτουργία σε όλους τους πολιτισμούς ενώ ο (Schooler, 1990) υποστηρίζει ότι 
τα θετικά συναισθήματα για τις ικανότητες κάποιου είναι πιο σημαντικά για την ευημερία 
και τη συμπεριφορά σε χώρες με πολιτιστικές αξίες που ενισχύουν την ατομικότητα και 
την αυτάρκεια. 
Καταγράφεται, επιπλέον, και μία γενική αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας, 
που αναφέρεται στη γενικευμένη πεποίθηση επάρκειας και στην πίστη κάποιου για τη 
συνολική ικανότητά του να πετύχει τις απαιτούμενες επιδόσεις σε μια ποικιλία 
διαφορετικών συνθηκών και καταστάσεων. Η γενική αυτοαποτελεσματικότητα στοχεύει  
σε μια ευρεία και σταθερή αίσθηση προσωπικής ικανότητας για την αποτελεσματική 
αντιμετώπιση διάφορων αγχωτικών καταστάσεων. Αν η αυτοαποτελεσματικότητα 
χρησιμοποιείται ως προγνωστικός παράγοντας ευρέων αποτελεσμάτων όπως η ποιότητα 
ζωής, η ευεξία και η υγεία, είναι θεμιτό να χρησιμοποιηθεί αντίστοιχα ένα ευρύ μέτρο της 
γενικής αυτοαποτελεσματικότητας (Schwarzer & Hallum, 2008). 
Θεωρητικά, η αυτοαποτελεσματικότητα κατασκευάζεται από τέσσερις βασικές 
πηγές: εμπειρίες δεξιοτήτων, αντιπροσωπευτικές εμπειρίες, κοινωνική πειθώ και 
σωματικές και συναισθηματικές καταστάσεις. Οι αντιπροσωπευτικές εμπειρίες 
αποκτώνται όταν κάποιος παρατηρεί κάποιον άλλο να εκτελεί μια συγκεκριμένη εργασία. 
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Η λεκτική πειθώ ορίζεται ως οι αλληλεπιδράσεις τις οποίες λαμβάνει ένας εκπαιδευτικός 
με τη μορφή προφορικών παρατηρήσεων σχετικά με τις δυνατότητές του να φέρει εις 
πέρας εργασίες που του ανατίθενται. Οι σωματικές και συναισθηματικές καταστάσεις 
έχουν να κάνουν με την αίσθηση του άγχους ή του ενθουσιασμού που μπορεί να 
ερμηνευθεί ως ένδειξη της επάρκειας ή της ανικανότητας να ανταπεξέλθει σε 
συγκεκριμένες δραστηριότητες (Malinen, et al., 2013; Evers, Tomic, & Brouwers, 2002). 
Οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών όσον αφορά την αποτελεσματικότητα 
σχετίζονται με ένα πλήθος από σημαντικές εκπαιδευτικές μεταβλητές όπως η επίτευξη και 
η υποκίνηση του μαθητή, η αυτοεκτίμηση και οι προ-κοινωνικές συμπεριφορές του, η 
αποτελεσματικότητα του σχολείου, η υιοθέτηση καινοτομιών από τους εκπαιδευτικούς, η 
επιτυχία εφαρμογής του προγράμματος, οι παραπομπή των εκπαιδευτικών για ειδική 
εκπαίδευση, η επαγγελματική αφοσίωση των εκπαιδευτικών, οι στρατηγικές διαχείρισης 
της τάξης και το άγχος του εκπαιδευτικού (Evers, Tomic, & Brouwers, 2002).  
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1.3. Ερευνητικά ερωτήματα – Στόχοι της έρευνας  
 Τα ερωτήματα στα οποία θα επιχειρήσει να δώσει απαντήσεις η παρούσα μελέτη 
είναι τα εξής: 
1) Σε ποιο βαθμό εμφανίζεται το φαινόμενο της επαγγελματικής εξουθένωσης 
(burnout) στους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής των Τμημάτων 
Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση; 
2) Ποιες ειδικές διδακτικές υποχρεώσεις προκαλούν μεγαλύτερο εργασιακό άγχος 
στους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής των Τμημάτων Ένταξης και 
της Παράλληλης Στήριξης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση; 
3) Ποιος είναι ο βαθμός της διδακτικής αποτελεσματικότητας σύμφωνα με 
αυτοαναφορές των αναπληρωτών εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 
των Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση; 
4) Ποια η συσχέτιση μεταξύ επαγγελματικής εξουθένωσης και διδακτικής 
αποτελεσματικότητας στους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής των 
Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση; 
5) Πως επηρεάζουν τα δημογραφικά στοιχεία την επαγγελματική εξουθένωση και τη 
διδακτική αποτελεσματικότητα στους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς Ειδικής 
Αγωγής των Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση; 
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2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1 Ερευνητική Στρατηγική 
Η ερευνητική στρατηγική της παρούσας περιλαμβάνει μία ποσοτική, στατιστική 
έρευνα με χρήση δομημένου ερωτηματολογίου. Το ερωτηματολόγιο προέκυψε από το 
συνδυασμό τριών ερωτηματολογίων που αντλήθηκαν από τη βιβλιογραφία (Platsidou & 
Agaliotis, 2008; Κάντας Α. , 1996; Lee, Patterson, & Vega, 2011). Περιλαμβάνει ερωτήσεις 
κλειστού τύπου με χρήση κλίμακας Likert με διαφορετική διαβάθμιση για το καθένα από 
τα τρία επιμέρους ερωτηματολόγια έτσι ώστε να συμφωνούν με την εκάστοτε 
βιβλιογραφία. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα αποτελούν δείγμα ευκολίας που προέκυψε 
από το ευρύτερο εργασιακό περιβάλλον του συγγραφέα. Η επεξεργασία των 
αποτελεσμάτων έγινε με τη βοήθεια του λογισμικού στατιστικής επεξεργασίας SPSS v.24. 
2.2 Συμμετέχοντες 
 Στην έρευνα συμμετείχαν 55 αναπληρωτές καθηγητές της δευτεροβάθμιας ειδικής 
αγωγής και εκπαίδευσης που υπηρετούν σε δημόσια σχολεία. Από αυτούς 14 ήταν άνδρες 
(25,5% του δείγματος) και 41 γυναίκες (74,5%). Το ηλικιακό εύρος ήταν 25-53 έτη με μέση 
τιμή τα 36,5 έτη. Η προϋπηρεσία στην ΔΕΑΕ κυμαίνεται από 1 έως 13 έτη με μέση τιμή τα 
5,1 έτη ενώ η συνολική προϋπηρεσία στην δημόσια και ιδιωτική εκπαίδευση κυμαίνεται 
από 1 έως 20 έτη με μέση τιμή τα 8 έτη. Στους δύο πίνακες που ακολουθούν φαίνεται η 
κατανομή των ειδικοτήτων των καθηγητών καθώς και οι τίτλοι σπουδών εκτός του 
βασικού πτυχίου που κατέχει ο καθένας. 
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Πίνακας 1: Κατανομή ειδικοτήτων  
Ειδικότητες Ν % 
Φιλόλογοι (ΠΕ02 ΕΑΕ) 24 43,6 
Μαθηματικοί (ΠΕ03 ΕΑΕ) 19 34,5 
Φυσικές επιστήμες (ΠΕ04 ΕΑΕ) 8 14,5 
Γυμναστές (ΠΕ11 ΕΑΕ) 2 3,6 
Σύνολο 55 100 
  
Πίνακας 2: Τίτλοι σπουδών εκτός του βασικού πτυχίου 
Τίτλοι σπουδών Ν % 
Μεταπτυχιακό ΕΑΕ 38 71,7 
Σεμινάριο ΕΑΕ τουλάχιστον 400 ωρών 30 56,6 
Μεταπτυχιακό άλλο 14 26,4 
Άλλο… 3 5,7 
2ο Πτυχίο 1 1,9 
Διδακτορικό ΕΑΕ 0 0 
Διδακτορικό άλλο 0 0 
 
Στον πίνακα 2 παρατηρούμε ότι η πλειονότητα των συμμετεχόντων στην έρευνα 
κατέχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα στην ΕΑΕ. Ταυτόχρονα, περισσότεροι από τους μισούς 
ερωτώμενους έχουν παρακολουθήσει σεμινάριο τουλάχιστον 400 ωρών πάνω στην ΕΑΕ. 
Ενδιαφέρον είναι το γεγονός ότι ένας στους τέσσερις αναπληρωτές εκπαιδευτικούς 
κατέχει μεταπτυχιακό δίπλωμα σε τομείς διαφορετικούς από την ειδική αγωγή. Μόνο 
ένας από τους συμμετέχοντες είναι κάτοχος και δεύτερου πτυχίου. 
2.3 Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 
Αρχικά συντάχθηκε το ερωτηματολόγιο τόσο σε συμβατική, έντυπη μορφή (βλ. 1ο 
Παράρτημα) όσο και σε ηλεκτρονική μορφή με τη βοήθεια του εργαλείου Google Forms 
(βλ. αντιπροσωπευτικές απεικονίσεις οθόνης, 2ο Παράρτημα). Στην πρώτη σελίδα 
παρατίθεται κείμενο όπου εξηγείται ο σκοπός της έρευνας μαζί με κάποια δημογραφικά 
στοιχεία που καλείται να συμπληρώσει ο ερωτώμενος. Το 1ο ερωτηματολόγιο αντιστοιχεί 
στην κλίμακα παραγόντων εργασιακού άγχους, το 2ο στην κλίμακα επαγγελματικής 
35 
 
εξουθένωσης και το 3ο στην κλίμακα αυτοαποτελεσματικότητας. Έγινε προσπάθεια να 
παρουσιαστεί ένα ερωτηματολόγιο ανά σελίδα για να αυξηθεί η εποπτικότητα από την 
πλευρά των συμμετεχόντων ενώ η ύπαρξη της κλίμακας Likert βοήθησε στο να είναι 
σχετικά γρήγορη η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων. Έτσι, παρόλο που υπήρχαν 68 
ερωτήσεις, σε δοκιμές που έγιναν, ο χρόνος συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου δεν 
ξεπέρασε τα 10-12 λεπτά. Οι συμμετέχοντες γνώριζαν το αντικείμενο της έρευνας αλλά, 
εσκεμμένα, δεν γνώριζαν ποιο ερωτηματολόγιο αντιστοιχεί σε καθένα από τα ερευνητικά 
ερωτήματα.  
Στη συνέχεια, το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε σε αναπληρωτές καθηγητές της 
ΔΕΑΕ είτε ως έντυπο, είτε σε ηλεκτρονική μορφή μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. 
Χρησιμοποιήθηκαν επίσης τα κοινωνικά δίκτυα όπου αναρτήθηκε σύνδεσμος (link) σε 
τρεις ομάδες που περιλαμβάνουν αναπληρωτές καθηγητές της ΔΕΑΕ. 
 Η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική και ανώνυμη. Πέντε ερωτηματολόγια 
που ήταν ελλιπώς ή με λάθος τρόπο συμπληρωμένα εξαιρέθηκαν από την έρευνα. 
2.3.1 Κλίμακα Παραγόντων Εργασιακού Άγχους (Inventory of Job-related Stress 
Factors) 
Η συγκεκριμένη κλίμακα σχεδιάστηκε από τους Platsidou και Agaliotis (2008). 
Αξιολογεί τους παράγοντες που προκαλούν εργασιακό άγχος σχετικό με τις διδακτικές 
υποχρεώσεις που καλείται να διεκπεραιώσει  ένας εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής. 
Αποτελείται από 22 δηλώσεις (items) που περιγράφουν τυπικά καθήκοντα που 
επωμίζονται οι εκπαιδευτικοί της ΕΑΕ όπως η αξιολόγηση των μαθητών, η οργάνωση 
προγραμμάτων, η διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών και η συνεργασία με γονείς 
και ειδικούς της εκπαίδευσης. Οι συμμετέχοντες βαθμολογούν πόσο αγχωτική είναι η 
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κάθε διδακτική δράση σε μία πενταβάθμια κλίμακα Likert που κυμαίνεται από το 0 
(Καθόλου άγχος) μέχρι το 4 (Υπερβολικό άγχος).  
 Η ανάλυση κύριων συνιστωσών ανέδειξε τέσσερις συνιστώσες (factors) (Platsidou 
& Agaliotis, 2008):  
1. Οργάνωση και υλοποίηση προγράμματος (βλ. 1ο Παράρτημα, 1ο Ερωτηματολόγιο, 
ερωτήσεις JS1-JS9). 
2. Συνεργασία (βλ. 1ο Παράρτημα, 1ο Ερωτηματολόγιο, ερωτήσεις JS10-JS14). 
3. Διδασκαλία σε πολλαπλές κατηγορίες ειδικών αναγκών (βλ. 1ο Παράρτημα, 1ο 
Ερωτηματολόγιο, ερωτήσεις JS15-JS19). 
4. Αξιολόγηση μαθητών (βλ. 1ο Παράρτημα, 1ο Ερωτηματολόγιο, ερωτήσεις JS20-
JS22). 
 Η Κλίμακα Παραγόντων Εργασιακού Άγχους επιλέχθηκε να συμπεριληφθεί στην 
παρούσα έρευνα για δύο λόγους: α) Εστιάζει στους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής 
και εκπαίδευσης και β) είναι προσαρμοσμένη στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Πραγματοποιήθηκε μετάφραση δύο κατευθύνσεων από τα Αγγλικά στα Ελληνικά με ένα 
δείγμα 5 εκπαιδευτικών που γνωρίζουν Αγγλικά και έγινε προσαρμογή του τίτλου του 
πρώην Συμβούλου Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης της ερώτησης 11 στα σημερινά 
δεδομένα (Συντονιστής Εκπαιδευτικού Έργου Ειδικής Αγωγής και Ενταξιακής 
Εκπαίδευσης). 
2.3.2 Κλίμακα Επαγγελματικής Εξουθένωσης Maslach (Maslach Burnout 
Inventory) 
 Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η Ελληνική έκδοση της ΜΒΙ-ES (Maslach 
Burnout Inventory – Educators Survey) (Maslach & Jackson, 1996) που έχει μεταφραστεί 
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από τον Κόκκινο (2006) για να αξιολογηθούν οι τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής 
εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (βλ. 1ο Παράρτημα, 2ο Ερωτηματολόγιο). Πιο 
συγκεκριμένα: η συναισθηματική εξάντληση (οι πρώτες 9 ερωτήσεις, BO1-BO9), η 
προσωπική επίτευξη (οι επόμενες 8 ερωτήσεις, BO10-BO17) και η αποπροσωποποίηση (οι 
τελευταίες 5 ερωτήσεις, BO18-BO22). Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να 
βαθμολογήσουν σε μία επταβάθμια κλίμακα που κυμαίνεται από το 0 (Ποτέ) μέχρι το 6 
(Κάθε μέρα) πόσο συχνά βιώνουν συναισθήματα σχετικά με τις τρεις διαστάσεις. Υψηλή 
βαθμολογία στις διαστάσεις της συναισθηματικής εξάντλησης και της 
αποπροσωποποίησης και χαμηλή στην προσωπική επίτευξη δηλώνουν αυξημένη 
επαγγελματική εξουθένωση. Στο ερωτηματολόγιο που μοιράστηκε, εκ παραδρομής, η 
κλίμακα κυμάνθηκε από το 1 έως το 7. Το λάθος διορθώθηκε εκ των υστέρων με τη 
βοήθεια του λογισμικού διαχείρισης λογιστικών φύλλων Microsoft Excel. 
 Η εγκυρότητα της συγκεκριμένης κλίμακας έχει ελεγχθεί στον Ελληνικό πληθυσμό 
σε παλαιότερες έρευνες (Αναγνωστόπουλος & Παπαδάτου, 1994; Κάντας Α. , 1996; 
Kokkinos, 2006). Σε έρευνες που πραγματοποιήθηκαν σε Ελλάδα και Κύπρο οι δείκτες 
αξιοπιστίας (Cronbach’s a) κυμάνθηκαν από .82 έως .85 για τη συναισθηματική εξάντληση, 
από .53 έως .81 για την αποπροσωποποίηση και από .58 έως .75 για την προσωπική 
επίτευξη (Αβεντισιάν-Παγοροπούλου, Κουμπιάς, & Γιαβρίμης, 2002; Kokkinos, 2007; 
Παπαστυλιανού & Πολυχρονόπουλος, 2007; Platsidou & Agaliotis, 2008). 
2.3.3 Κλίμακα διδακτικής αποτελεσματικότητας εκπαιδευτικών των Gibson και 
Dembo (1984) 
 Η αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει ερευνηθεί ευρέως από το 
1977. Βασίστηκε στη γνωσιακή θεωρία του Bandura (1977,1982, 1984, 1997) για την 
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κοινωνική μάθηση. Αναφέρεται στην πεποίθηση ότι ένας εκπαιδευτικός μπορεί να έχει 
θετικό αντίκτυπο στους μαθητές του. Σε μία προσπάθεια να μετρήσουν την 
αυτοαποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, οι Gibson και Dembo (1984) δημιούργησαν 
μία κλίμακα 30 δηλώσεων (items) που ήταν βασισμένη σε προηγούμενη έρευνα (Armor, 
et al., 1976). Και στις δύο περιπτώσεις αναδείχτηκαν δύο παράγοντες για την 
αυτοαποτελεσματικότητα που ήταν σύμφωνοι και με τις αρχικές εκτιμήσεις του Bandura: 
η προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα (ΠΔΑ) (Personal Teaching Efficacy – PTE) με 
α=.78 και η γενική διδακτική αποτελεσματικότητα (ΓΔΑ) (General Teaching Efficacy – GTE) 
με α=.75. Η ΠΔΑ αντικατοπτρίζει την προσωπική υπευθυνότητα του εκπαιδευτικού 
απέναντι στη διδασκαλία ή/και τη συμπεριφορά των μαθητών. Με άλλα λόγια, ορίζεται 
ως το επίπεδο της αυτοπεποίθησης ενός εκπαιδευτικού να προάγει τη μαθησιακή 
διαδικασία. Η ΓΔΑ αναπαριστά την πεποίθηση ότι η ικανότητα ενός εκπαιδευτικού να 
αλλάξει τα πράγματα περιορίζεται σημαντικά από εξωτερικούς παράγοντες όπως το 
οικογενειακό περιβάλλον και ιστορικό (background). Με άλλα λόγια, αντικατοπτρίζει τις 
πεποιθήσεις του εκπαιδευτικού πάνω στη γενική σχέση ανάμεσα στη διδασκαλία και τη 
μάθηση και πόσο επηρεάζει η πρώτη τη δεύτερη (Gibson & Dembo, 1984). Από τις 30 
αρχικές δηλώσεις της έρευνας, μόνο 16 είχαν αποδεκτούς δείκτες αξιοπιστίας. Από αυτές 
8 δηλώσεις μετρούν την ΠΔΑ (βλ. 1ο Παράρτημα, 3ο Ερωτηματολόγιο: SE 1, 5, 6, 7, 9, 11, 
13, 15) και 8 τη ΓΔΑ (Ομοίως: SE 2, 3, 4, 8, 10, 12, 14, 16). Οι 16 δηλώσεις αξιολογούνται 
με μία εξαβάθμια κλίμακα Likert που κυμαίνεται από το 1 (Συμφωνώ απόλυτα) μέχρι το 6 
(Διαφωνώ απόλυτα). Χαμηλή βαθμολογία στη διάσταση της ΠΔΑ δείχνει υψηλό επίπεδο 
προσωπικής διδακτικής αποτελεσματικότητας ενώ χαμηλή βαθμολογία στη δεύτερη 
διάσταση φανερώνει και χαμηλή γενική διδακτική αποτελεσματικότητα, δηλαδή δείχνει 
την πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι δεν μπορεί να αλλάξει κάποια πράγματα με τη 
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διδασκαλία του. Κάποιοι ερευνητές περιόρισαν ακόμα περισσότερο τις δηλώσεις (items) 
κατεβάζοντας τον αριθμό τους σε δέκα (Hoy & Spero, 2005). Στη συγκεκριμένη έρευνα 
επιβεβαιώνεται η ανεξαρτησία των δύο διαστάσεων της διδακτικής αποτελεσματικότητας 
ενώ, ταυτόχρονα αμφισβητείται η αξιοπιστία μέτρησης της ΓΔΑ. 
 Η κλίμακα των 16 στοιχείων επιλέχτηκε διότι βρέθηκε σχετικά πρόσφατη έρευνα 
που τη χρησιμοποίησε συγκεκριμένα σε εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής στην πολιτεία 
της Καλιφόρνια των ΗΠΑ (Lee, Patterson, & Vega, 2011). Πραγματοποιήθηκε μετάφραση 
δύο κατευθύνσεων από τα Αγγλικά στα Ελληνικά με τη βοήθεια συναδέλφων καθηγητών 
της Αγγλικής φιλολογίας. 
Σε όλες τις παραπάνω κλίμακες Likert διατηρήθηκε η διαβάθμιση που υπήρχε και 
στις αρχικές έρευνες έτσι ώστε να είναι συγκρίσιμα τα αποτελέσματα. Στις περισσότερες 
έρευνες που μελετήθηκαν η κλίμακα μέτρησης της ΠΔΑ αντιστράφηκε έτσι ώστε υψηλή 
βαθμολογία να συνεπάγεται και υψηλή προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα. Η ίδια 
τακτική ακολουθήθηκε και στην παρούσα έρευνα για να υπάρχει η δυνατότητα της 
άμεσης σύγκρισης με τα ήδη δημοσιευμένα ευρήματα. 
2.4 Ανάλυση δεδομένων 
Οι ποιοτικές μεταβλητές δεν ακολουθούν κανονική κατανομή, οπότε εκτελέστηκαν 
μη παραμετρικοί έλεγχοι. Για το φύλο (ποιοτική μεταβλητή με δύο κατηγορίες) 
εκτελέστηκε έλεγχος Mann-Whitney U. Για την οικογενειακή κατάσταση, αριθμό παιδιών 
και ειδικότητα (ποιοτικές μεταβλητές με παραπάνω από δύο κατηγορίες) εκτελέστηκαν 
έλεγχοι Kruskal-Wallis. 
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3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Από τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων προέκυψε ότι σε όλες τις 
περιπτώσεις υπάρχει ομοιογένεια ανάμεσα στις ποιοτικές μεταβλητές και τις διαστάσεις 
της επαγγελματικής εξουθένωσης, της αυτοαποτελεσματικότητας και τις συνιστώσες του 
εργασιακού άγχους. Άρα δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις υπό 
εξέταση μεταβλητές. 
3.1 Προσλαμβανόμενη Επαγγελματική Εξουθένωση 
Στον πίνακα 3 αντιπαραβάλλονται τα περιγραφικά στατιστικά της παρούσας 
έρευνας με αντίστοιχα άλλων ερευνών που πραγματοποιήθηκαν σε Ελλάδα και Κύπρο και 
αφορούν εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Δεν βρέθηκαν έρευνες που 
αφορούν τη ΔΕΑΕ.  
Από τις έρευνες που αναφέρονται στον πίνακα 3, αυτές των Πλατσίδου και 
Αγαλιώτη (2008) και της Μόττη-Στεφανίδη (2000) μελετούν εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθμιας ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, ο Κάντας (1996) και η Αβεντισιάν 
Παγοροπούλου κ.ά. (2004) μελετάει εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας γενικής αγωγής 
ενώ οι Κουστέλιος και Κουστέλιου (2001) περιλαμβάνουν στο δείγμα τους τόσο 
εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας, όσο και εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας γενικής 
αγωγής. 
Τα στοιχεία της παρούσας έρευνας δείχνουν αυξημένα επίπεδα επαγγελματικής 
εξουθένωσης και στις τρεις διαστάσεις σε σχέση με τις υπόλοιπες έρευνες. Έτσι, η 
συναισθηματική εξάντληση και η αποπροσωποποίηση βρίσκονται ψηλά (Μ.Ο. = 19,62, 
Τ.Α. = 11,78 και Μ.Ο. = 4,22, Τ.Α. = 4,62 αντίστοιχα) και μάλιστα είναι οι υψηλότερες 
βαθμολογίες που παρουσιάζονται στο συγκριτικό πίνακα. Αντίστοιχη είναι και η εικόνα 
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για την τρίτη διάσταση, αυτή της προσωπικής επίτευξης όπου σημειώνεται η χαμηλότερη 
βαθμολογία του πίνακα 3 δηλώνοντας υψηλό επίπεδο επαγγελματικής εξουθένωσης.  
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Πίνακας 3: Βαθμολογίες εκπαιδευτικών ανά διάσταση επαγγελματικής εξουθένωσης του ΜΒΙ στην παρούσα και σε άλλες έρευνες στην Ελλάδα 
 (Platsidou & Agaliotis, 2008) 
Διαστάσεις επαγγελματικής εξουθένωσης 
 
Παρούσα 
έρευνα (n=55) 
Πλατσίδου και 
Αγαλιώτης 
(2008)1 (n=127) 
Μόττη-Στεφανίδη 
(2000)1 (n=96) 
Κάντας (1996)2 
(n=143) 
Κουστέλιος και 
Κουστέλιου 
(2001)3 (n=100) 
Αβεντισιάν 
Παγοροπούλου κ.ά. 
(2004)2 (n=411) 
Συναισθηματική εξάντληση 19,62 18,66 13,65 18,3 14,99 18,764 
 (11,78) (9.07) (7,61) (9,9) (5,43)  
Αποπροσωποποίηση 4,22 3,92 2,24 3,4 3,86 4,79 
 (4,53) (3,81) (2,70) (3,7) (2,34)  
Προσωπική επίτευξη 34,07 39,07 39,40 39,8 39,71 40,43 
 (8,39) (5,52) (5,56) (6,1) (5,45)  
Σημειώσεις: Παρουσιάζονται οι μέσοι όροι (με τυπική απόκλιση). 1Η έρευνα περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας ΕΑΕ. 2Η έρευνα περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθμιας γενικής αγωγής. 3Η έρευνα περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς τόσο της πρωτοβάθμιας (n=56) όσο και της δευτεροβάθμιας (n=44) γενικής αγωγής. 4Δεν 
αναφέρονται τυπικές αποκλίσεις. 
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Στο εγχειρίδιο με τις οδηγίες χορήγησης του ΜΒΙ ορίζονται σημεία τομής (cut-offs), 
που προκύπτουν από το διαχωρισμό της κατανομής του δείγματος σε τρία μέρη, με βάση 
τα οποία η επαγγελματική εξουθένωση που βιώνει το κάθε άτομο είναι (Maslach & 
Jackson, 1996):  
 Υψηλή (Συναισθηματική εξουθένωση > 31, Αποπροσωποποίηση > 11 και  
Προσωπική επίτευξη <35).  
 Μέτρια (Συναισθηματική εξουθένωση από 21 έως 30, 
Αποπροσωποποίηση από 6 έως 10 και Προσωπική επίτευξη από 36 έως 
41.  
 Χαμηλή (Συναισθηματική εξουθένωση < 20, Αποπροσωποποίηση < 5 και  
Προσωπική επίτευξη > 42,).  
Οι συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε τρεις ομάδες σύμφωνα με την παραπάνω 
κατηγοριοποίηση και τις βαθμολογίες τους στις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής 
εξουθένωσης. Όπως φαίνεται στον πίνακα 4, περίπου ένας στους πέντε εκπαιδευτικούς 
(21,8%) βιώνει υψηλή συναισθηματική εξάντληση αλλά μόνο το 9,1% παρουσιάζει υψηλή 
αποπροσωποποίηση. Σχεδόν οι μισοί συμμετέχοντες (47,3%) εμφανίζουν χαμηλό αίσθημα 
προσωπικής επίτευξης, γεγονός που υποδηλώνει υψηλή επαγγελματική εξουθένωση. 
Περίπου οι 6 στους 10 εκπαιδευτικούς (61,8%) παρουσιάζουν χαμηλά επίπεδα 
συναισθηματικής εξάντλησης με αντίστοιχα μεγάλο ποσοστό (69,1%) να εμφανίζει χαμηλή 
αποπροσωποποίηση. Επίσης, αξιοσημείωτο είναι το μικρό ποσοστό (14,5%) που δηλώνει 
χαμηλό αίσθημα προσωπικής επίτευξης. 
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Πίνακας 4: Αναπληρωτές καθηγητές ΕΑΕ στις κατηγορίες υψηλής, μέτριας και χαμηλής επαγγελματικής 
εξουθένωσης ανά διάσταση και οι αντίστοιχοι μέσοι όροι (με τυπική απόκλιση) 
 Κατηγοριοποίηση 
Διαστάσεις επαγγελματικής εξουθένωσης Υψηλή Μέτρια Χαμηλή 
Συναισθηματική εξάντληση 12 (21,8%) 9 (16,4%)  34 (61,8%) 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 37,92 (5,26) 24,67 (2,18) 11,82 (5,06) 
Αποπροσωποποίηση 5 (9,1%) 12 (21,8%) 38 (69,1%) 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 14,80 (2,39) 7,83 (1,53) 1,68 (1,65) 
Προσωπική επίτευξη1 26 (47,3%) 21 (38,2%) 8 (14,5%) 
Μ.Ο. (Τ.Α.) 27,42 (7,54) 38,67 (1,49) 43,63 (1,41) 
Σημείωση: 1Χαμηλή βαθμολογία, υποδεικνύει υψηλό αίσθημα προσωπικής επίτευξης (δηλαδή χαμηλή 
επαγγελματική εξουθένωση) 
 
3.2 Συνιστώσες Εργασιακού Άγχους (Job-related Stress Factors) 
Στον πίνακα 5 παρατηρούμε ότι όλες οι συνιστώσες των ειδικών διδακτικών 
υποχρεώσεων που σχετίζονται με το εργασιακό άγχος των αναπληρωτών καθηγητών της 
ΔΕΑΕ βρίσκονται περίπου στο μέσο της κλίμακας (0-4) αναδεικνύοντας τη διδασκαλία σε 
πολλαπλές κατηγορίες ειδικών αναγκών ως την πιο αγχογόνα δραστηριότητα.  
 
Πίνακας 5: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ανά συνιστώσα εργασιακού άγχους 
 
Μ.Ο. Τ.Α. 
Συνιστώσες εργασιακού άγχους 
 
Οργάνωση και υλοποίηση προγράμματος 
 
1,94 
 
0,76 
Συνεργασία 1,84 0,78 
Διδασκαλία σε πολλαπλές κατηγορίες ειδικών αναγκών 2,39 0,85 
Αξιολόγηση μαθητών 1,72 0,81 
 
Στους επιμέρους μέσους όρους για κάθε εκπαιδευτική υποχρέωση (βλ. 1ο 
Παράρτημα, 1ο Ερωτηματολόγιο), παρατηρούμε ότι αρκετό άγχος στους αναπληρωτές 
καθηγητές ΔΕΑΕ προκαλεί η αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς των μαθητών 
(Μ.Ο.=2,58, Τ.Α.=0,80), η συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής 
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(Μ.Ο.=2,15, Τ.Α.=1,21) καθώς και η συνεργασία με τους γονείς (Μ.Ο.=2,11, Τ.Α.=0,91). Από 
τις υποχρεώσεις που περιλαμβάνονται στη συνιστώσα της διδασκαλίας σε πολλαπλές 
κατηγορίες ειδικών αναγκών, οι αναπληρωτές καθηγητές ΔΕΑΕ δηλώνουν ότι το 
μεγαλύτερο άγχος προκαλείται κατά την ταυτόχρονη διδασκαλία σε περισσότερους από 
πέντε μαθητές με ειδικές ανάγκες (Μ.Ο.=3,00, Τ.Α.=1,04). Από τις διδακτικές υποχρεώσεις 
που σχετίζονται με την αξιολόγηση των μαθητών (4η συνιστώσα), το μεγαλύτερο άγχος 
προκαλείται από την αλλαγή στάσης των μαθητών απέναντι σε συγκεκριμένα μαθήματα. 
3.3 Προσλαμβανόμενη Διδακτική Αποτελεσματικότητα  
Στον πίνακα 6 αντιπαραβάλλονται οι μέσοι όροι της διδακτικής 
αποτελεσματικότητας της παρούσας έρευνας με άλλες έρευνες που βρέθηκαν. Όλες 
πραγματοποιήθηκαν εκτός Ελλάδας με την πιο πρόσφατη δημοσίευση να είναι του 2011 
και να αφορά νέους καθηγητές της ειδικής αγωγής (Lee, Patterson, & Vega, 2011). Οι Hoy 
και Spero (2005) χρησιμοποίησαν μία πιο σύντομη εκδοχή του αρχικού ερωτηματολογίου 
που αποτελούνταν από 10 ερωτήσεις και χορηγήθηκε σε φοιτητές που παρακολουθούσαν 
πρόγραμμα μεταπτυχιακών σπουδών στην εκπαίδευση (Master in Education). Οι Toyrnaki 
και Podell (2005) μελέτησαν τη διδακτική αποτελεσματικότητα ανάμεσα σε 
εκπαιδευτικούς που εργάζονταν σε δημοτικά και γυμνάσια της γενικής αγωγής ενώ η 
παλαιότερη από όλες τις έρευνες (Allinder, 1994) περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθμιας ειδικής αγωγής. Η βαθμολογία που αφορά την Προσωπική Διδακτική 
Αποτελεσματικότητα (ΠΔΑ) της παρούσας έρευνας βρίσκεται ανάμεσα στις υπόλοιπες 
τέσσερις ενώ η Γενική Διδακτική Αποτελεσματικότητα (ΓΔΑ) είναι η δεύτερη χαμηλότερη 
στη σύγκριση. Η παλαιότερη από τις έρευνες παρουσιάζει χαμηλούς δείκτες και στις δύο 
διαστάσεις της διδακτικής αποτελεσματικότητας ενώ τις μεγαλύτερες τιμές προσωπικής 
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διδακτικής αποτελεσματικότητας παρουσιάζουν οι δύο έρευνες που διεξήχθησαν 
ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς με μικρή (Lee, Patterson, & Vega, 2011) έως καθόλου 
διδακτική εμπειρία (Hoy & Spero, 2005).  
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Πίνακας 6: Βαθμολογίες εκπαιδευτικών στις δύο διαστάσεις της διδακτικής αποτελεσματικότητας στην παρούσα και σε άλλες έρευνες 
Διαστάσεις διδακτικής αποτελεσματικότητας 
 
Παρούσα έρευνα 
(n=55) 
Lee et al. (2011) 
(n=154) 
Hoy & Spero2 (2005) 
(n=53) 
Tournaki & Podell3 
(2005) (n=384) 
Allinder4 (1994) 
(n=200) 
Προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα - PTE 4,251 4,81 4,75 4,07 3,79 
 (0,60) (0,63) (0,71) (0,62) (0,40) 
Γενική διδακτική αποτελεσματικότητα - GTE 3,17 3,56 3,84 3,71 3,02 
 (0,68) (0,89) (1,05) (0,68) (0,50) 
Σημειώσεις: Παρουσιάζονται οι μέσοι όροι (με τυπική απόκλιση). 1Έγινε αντιστροφή της κλίμακας έτσι ώστε μεγαλύτερη βαθμολογία να αντιστοιχεί σε μεγαλύτερη 
αυτοαποτελεσματικότητα. 2Στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε ένα πιο σύντομο από το αρχικό ερωτηματολόγιο αποτελούμενο από 10 δηλώσεις (items) και χορηγήθηκε σε 
εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν σε Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών Σπουδών M.Ed. 3Η έρευνα περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς δημοτικού και γυμνασίου γενικής αγωγής. 4Η 
έρευνα περιλαμβάνει 200 εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Ειδικής Αγωγής. 
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Στους επιμέρους μέσους όρους ανά δήλωση της ΠΔΑ, παρατηρούμε ότι την 
χαμηλότερη τιμή (χαμηλή ΠΔΑ) παρουσιάζει η δήλωση: «Όταν ένας/μία μαθητής/τρια τα 
πάει καλύτερα απ' ότι συνήθως, τις περισσότερες φορές είναι γιατί εγώ προσπάθησα λίγο 
παραπάνω» (Μ.Ο.=3,80, Τ.Α.=1,02), ενώ τον υψηλότερο μέσο όρο παρουσιάζει η δήλωση: 
«Όταν ένας/μία μαθητής/τρια δυσκολεύεται με μία εργασία, συνήθως μπορώ να την 
προσαρμόσω στο επίπεδό του/της» (Μ.Ο.=4,76, Τ.Α.=1,11). 
Όσον αφορά τις δηλώσεις που απαρτίζουν τη ΓΔΑ, χαμηλότερη τιμή εμφανίζει η 
δήλωση «Υπάρχει περίπτωση ακόμα και ένας/μία ικανός/η εκπαιδευτικός να μην μπορεί 
να επηρεάσει αρκετούς από τους μαθητές του/της» (Μ.Ο.=2,56, Τ.Α.=0,95), ενώ η 
υψηλότερη ΓΔΑ αποτυπώνεται στη δήλωση: «Σε τελική ανάλυση, ένας/μία εκπαιδευτικός 
δεν μπορεί να κάνει πολλά γιατί το μεγαλύτερο μέρος των κινήτρων και των επιδόσεων 
του/της μαθητή/τριας εξαρτώνται από το οικογενειακό του/της περιβάλλον» (Μ.Ο.=2,56, 
Τ.Α.=0,95). 
Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται οι συσχετίσεις ανάμεσα στις τρεις διαστάσεις της 
επαγγελματικής εξουθένωσης, τις δύο διαστάσεις της διδακτικής αποτελεσματικότητας 
και τις τέσσερις συνιστώσες του εργασιακού άγχους. Αρχικά παρατηρούμε ότι οι δύο 
διαστάσεις της διδακτικής αποτελεσματικότητας παρουσιάζουν μηδενικό συντελεστή 
συσχέτισης με τη συναισθηματική εξάντληση και την αποπροσωποποίηση αλλά τα 
δεδομένα διαφοροποιούνται ελαφρώς στην προσωπική επίτευξη. Πιο συγκεκριμένα, η 
προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα (ΠΔΑ) παρουσιάζει χαμηλή αρνητική μη 
σημαντική στατιστικά συσχέτιση με την προσωπική επίτευξη. 
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Πίνακας 7: Συσχετίσεις ανάμεσα στις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης, τις δύο διαστάσεις της διδακτικής αποτελεσματικότητας και τις τέσσερις 
συνιστώσες του εργασιακού άγχους. 
  1 2 3 4 5 6 7 8 9 
 
Διαστάσεις επαγγελματικής εξουθένωσης          
1 Συναισθηματική εξάντληση -         
2 Αποπροσωποποίηση ,486** -        
3 Προσωπική επίτευξη -,214 -,311 -       
Διαστάσεις διδακτικής αποτελεσματικότητας          
4 Προσωπική Διδακτική Αποτελεσματικότητα – ΠΔΑ ,106 ,127 -,250 -      
5 Γενική Διδακτική Αποτελεσματικότητα – ΓΔΑ  -,020 ,133 ,159 ,367** -     
Συνιστώσες εργασιακού άγχους          
6 Οργάνωση και υλοποίηση προγράμματος ,453** ,476** -,366** ,169 0,16 -    
7 Συνεργασία ,339* ,412** -,233 ,139 ,052 ,690** -   
8 Διδασκαλία σε πολλαπλές κατηγορίες ειδικών αναγκών ,225 ,353** -,205 ,136 -,036 ,683** ,532** -  
9 Αξιολόγηση μαθητών ,295* ,243 -,360** ,249 -,010 ,654** ,541** ,511** - 
Σημείωση: **p<0.01, *p<0,05 
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Όλες οι συνιστώσες του εργασιακού άγχους παρουσιάζουν χαμηλούς θετικούς 
συντελεστές συσχέτισης με τις δύο από τις τρεις διαστάσεις της επαγγελματικής 
εξουθένωσης (συναισθηματική εξάντληση και αποπροσωποποίηση). Πιο συγκεκριμένα οι 
συντελεστές συσχέτισης της Αποπροσωποποίησης με την Οργάνωση και Υλοποίηση 
Προγράμματος (r=0,476**), τη Συνεργασία (r=0,412**) και τη Διδασκαλία σε πολλαπλές 
κατηγορίες ειδικών αναγκών (r=0,353**) καθώς και η Συναισθηματική Εξάντληση με την 
Οργάνωση και Υλοποίηση Προγράμματος (r=0,453**) παρουσιάζουν συσχέτιση 
στατιστικά σημαντική σε επίπεδο 0,01. Η Συνεργασία (r=0,339*) και η Αξιολόγηση 
μαθητών (r=0,295*)  παρουσιάζουν στατιστικά σημαντική συσχέτιση σε επίπεδο 0,05 με 
τη Συναισθηματική Εξάντληση. Άξιο προσοχής είναι επίσης το γεγονός ότι τόσο η 
Οργάνωση και Υλοποίηση Προγράμματος (r=-0,366**) όσο και η Αξιολόγηση Μαθητών 
(r=-0,360**) παρουσιάζουν παραπλήσιο χαμηλό αρνητικό συντελεστή συσχέτισης που 
είναι στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο 0,01 με την ΠΔΑ. Η Αξιολόγηση Μαθητών 
ξεχωρίζει από τους μηδενικούς συντελεστές συσχέτισης των συνιστωσών του εργασιακού 
άγχους και της διδακτικής αποτελεσματικότητας όταν συγκρίνεται με την ΠΔΑ με την 
οποία παρουσιάζει μία χαμηλή θετική συσχέτιση (r=0,249). Η συσχέτιση όλων των 
διαστάσεων και συνιστωσών με το φύλο των ερωτώμενων παρουσίασε στατιστικά μη 
σημαντικούς μηδενικούς συντελεστές. 
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4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ   
4.1. Συζήτηση 
Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε ένα δείγμα αναπληρωτών καθηγητών 
Ειδικής Αγωγής της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με στόχους να αξιολογήσει το βαθμό 
εμφάνισης της επαγγελματικής εξουθένωσης, το εργασιακό άγχος που συνδέεται με τις 
διδακτικές υποχρεώσεις των εκπαιδευτικών της ΕΑΕ καθώς και τον προσλαμβανόμενο 
βαθμό διδακτικής αποτελεσματικότητας.  
Τα ευρήματα της έρευνας δείχνουν ότι οι συμμετέχοντες βιώνουν υψηλότερα 
επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης συγκριτικά με άλλες έρευνες που διεξήχθησαν σε 
Έλληνες εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας ή/και δευτεροβάθμιας γενικής εκπαίδευσης 
(Κάντας Α. , 1996; Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001; Αβεντισιάν-Παγοροπούλου, Κουμπιάς, 
& Γιαβρίμης, 2002) αλλά και εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας ΕΑΕ (Platsidou & Agaliotis, 
2008; Μόττη-Στεφανίδη, 2000).  
Οι λόγοι που συμβαίνει αυτό μπορεί να είναι το γεγονός ότι οι συμμετέχοντες είναι 
αποκλειστικά αναπληρωτές εκπαιδευτικοί πράγμα που σημαίνει ότι η σχέση εργασίας με 
τα σχολεία στα οποία εργάζονται δεν είναι μόνιμη. Έτσι, οι περισσότεροι, 
προσλαμβάνονται κατά την έναρξη του σχολικού έτους και απολύονται με τη λήξη αυτού 
παραμένοντας άνεργοι κατά τη διάρκεια του καλοκαιριού. Κάποιοι αναπληρωτές 
καλούνται για πρόσληψη στη μέση του σχολικού έτους ή ακόμα και προς το τέλος του (π.χ. 
Μάρτιο). Η πρόσληψη της επόμενης χρονιάς τόσο ως προς το χρόνο όσο και ως προς τον 
τόπο υπηρεσίας είναι ρευστή και σίγουρα όχι εξασφαλισμένη. Ο πληθυσμός των 
αναπληρωτών εκπαιδευτικών συνολικά (πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 
γενική και ειδική αγωγή) έχει πάρει τεράστιες διαστάσεις την τελευταία δεκαετία όπου, 
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λόγω της οικονομικής κρίσης, οι διορισμοί έχουν σχεδόν μηδενιστεί. Έτσι, με την έναρξη 
κάθε σχολικής χρονιάς, υπάρχει ένας τεράστιος αριθμός εκπαιδευτικών (25 έως 30 
χιλιάδες) απ’ όλους τους κλάδους και βαθμίδες που μετακινείται στην Ελληνική 
επικράτεια με σκοπό να στελεχωθούν τα κενά στα σχολεία. Η έντονη εργασιακή 
αβεβαιότητα είναι πιθανότατα η κύρια πηγή της εργασιακής εξουθένωσης που βιώνουν 
οι αναπληρωτές καθηγητές της ΔΕΑΕ.  
Ένας ακόμη λόγος που ίσως θα πρέπει να συνυπολογιστεί είναι ότι σύμφωνα με 
έρευνες παίζει ρόλο και η βαθμίδα εκπαίδευσης. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παρουσιάζουν μεγαλύτερα επίπεδα επαγγελματικής 
εξουθένωσης σε σχέση με τους συναδέλφους τους της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Martin, Sass, & Schmitt, 2012; Beer & Beer, 1992). Παρ’ όλα αυτά, συγκρίνοντας τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας με τα διεθνή δεδομένα παρατηρούμε ότι στην 
κατηγοριοποίηση του MBI (Maslach & Jackson, 1996), η πλειονότητα των συμμετεχόντων 
στην παρούσα έρευνα εντάσσονται στην κατηγορία της χαμηλής επαγγελματικής 
εξουθένωσης. Αυτό δείχνει ότι οι Έλληνες αναπληρωτές εκπαιδευτικοί ΕΑΕ, παρά την 
εργασιακή αβεβαιότητα που τους χαρακτηρίζει, νοιώθουν λιγότερη πίεση και άγχος σε 
σχέση με τους συναδέλφους τους στο εξωτερικό. Μία πιθανή εξήγηση είναι η έλλειψη 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Έτσι, τόσο οι 
μόνιμοι όσο και οι αναπληρωτές καθηγητές δεν υπόκεινται σε κάποιου είδους αξιολόγηση 
που να έχει αντίκτυπο στην επαγγελματική του πορεία και εξέλιξη.  
 Οι ειδικές διδακτικές υποχρεώσεις που επωμίζονται οι εκπαιδευτικοί της ΕΑΕ 
δείχνουν να προκαλούν μεσαία επίπεδα εργασιακού άγχους. Η συνιστώσα που ξεχωρίζει 
σε αυτό το μέρος της έρευνας είναι η ταυτόχρονη διδασκαλία σε πολλαπλές κατηγορίες 
ειδικών αναγκών.  
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Οι λόγοι που δίνουν κάποια πιθανή εξήγηση για αυτό το αποτέλεσμα είναι 
παραπάνω από ένας. Από τη μία πλευρά, αν και βλέπουμε ότι δύο στους τρεις 
ερωτώμενους κατέχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης στην ΕΑΕ, νοιώθουν πίεση 
όταν καλούνται να αντιμετωπίσουν ταυτόχρονα πολλές κατηγορίες ειδικών αναγκών. 
Αυτό ενδεχομένως να οφείλεται στο ιδιαίτερο καθεστώς που διέπει την πρακτική άσκηση 
που είναι υποχρεωμένοι να ολοκληρώσουν οι μεταπτυχιακοί φοιτητές. Έτσι, στην άδεια 
που παρέχει του Υπουργείο Παιδείας απαγορεύεται ρητά η οποιαδήποτε παρέμβαση του 
μεταπτυχιακού φοιτητή είτε στη διδασκαλία, είτε στην αξιολόγηση των μαθητών με τη 
διανομή σχετικού υλικού. Οι μεταπτυχιακοί φοιτητές που κάνουν την πρακτική τους 
άσκηση περιορίζονται μόνο στην παρατήρηση και δεν έχουν τη δυνατότητα να 
αξιολογήσουν τους μαθητές και να σχεδιάσουν κάποια διδακτική παρέμβαση προς 
όφελος τόσο των μαθητών όσο και των ιδίων ως εξειδικευμένων επαγγελματιών. Με αυτό 
τον τρόπο, οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί της ΕΑΕ στερούνται μιας ουσιώδους διδακτικής 
εμπειρίας που μπορεί να τους παρέχει η πρακτική άσκηση στο ξεκίνημα της καριέρας τους. 
Ένας άλλος πιθανός λόγος για τα επίπεδα εργασιακού άγχους που δηλώνουν οι 
αναπληρωτές καθηγητές ΕΑΕ είναι η ουσιαστική απουσία σαφούς πλαισίου λειτουργίας 
τόσο των τμημάτων ένταξης όσο και της παράλληλης στήριξης. Ένα παράδειγμα αυτής της 
ασάφειας είναι το αν έχουν λόγο οι καθηγητές των τμημάτων ένταξης ως διδάσκοντες 
στον ορισμό των θεμάτων αλλά και στη βαθμολόγηση των γραπτών στις εξετάσεις του 
Γυμνασίου. Επίσης, δεν είναι ξεκάθαρο αν οι καθηγητές της παράλληλης στήριξης 
παρίστανται στις εξετάσεις του Γυμνασίου και ποιος είναι ο βαθμός εμπλοκής τους στη 
διαδικασία.   
Όσον αφορά την προσλαμβανόμενη προσωπική διδακτική αποτελεσματικότητα 
(ΠΔΑ), παρατηρούμε ότι οι Έλληνες αναπληρωτές καθηγητές ΕΑΕ παρουσιάζουν 
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χαμηλότερη ΠΔΑ σε σχέση με δύο έρευνες που διεξήχθησαν στις ΗΠΑ. Στις έρευνες αυτές 
οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί φοιτούσαν σε προγράμματα εξειδίκευσης της γενικής 
(Hoy & Spero, 2005) και της ειδικής αγωγής (Lee, Patterson, & Vega, 2011). Ταυτόχρονα, 
οι Έλληνες εκπαιδευτικοί αναφέρουν υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα σε σχέση με 
τους συναδέλφους τους στην γενική (Tournaki & Podell, 2005) και στην ειδική αγωγή 
(Allinder, 1994). Βλέπουμε δηλαδή ότι νέοι στο επάγγελμα εκπαιδευτικοί αναφέρουν 
υψηλότερη αυτοαποτελεσματικότητα, γεγονός που ενδεχομένως να οφείλεται σε μία 
ιδανική, θεωρητική εικόνα που έχουν για τη πραγματική καθημερινή διδασκαλία στην 
τάξη. Αυτή η αντίληψη οδηγεί σταδιακά σε απογοήτευση και ίσως ακόμα και στην 
παραίτηση από το συγκεκριμένο επάγγελμα (Lee, Patterson, & Vega, 2011). Η προσωπική 
υπευθυνότητα των Ελλήνων αναπληρωτών καθηγητών απέναντι στη διδασκαλία ή/και τη 
συμπεριφορά των μαθητών (ΠΔΑ) φαίνεται να βρίσκεται σε μεσαία επίπεδα. 
Αξιοσημείωτο είναι το εύρημα ότι οι ερωτώμενοι δηλώνουν ότι η ικανότητα ενός 
εκπαιδευτικού να αλλάξει τα πράγματα περιορίζεται σημαντικά από εξωτερικούς 
παράγοντες (ΓΔΑ) όπως το οικογενειακό περιβάλλον και το ιστορικό (background). Αυτό 
ενδεχομένως να οφείλεται στην ελλιπή επικοινωνία και συνεργασία ανάμεσα στους 
εκπαιδευτικούς και τους γονείς μαθητών της ΕΑΕ. Με τη συνεχή μετακίνηση των 
αναπληρωτών από το ένα σχολείο στο άλλο κάθε χρονιά ή ακόμα και την τοποθέτηση σε 
δύο ή και τρία σχολεία το ίδιο σχολικό έτος χάνεται η έννοια της προσωπικής επαφής και 
της εμπιστοσύνης που πρέπει να χαρακτηρίζει τη σχέση ανάμεσα στις οικογένειες και τους 
εκπαιδευτικούς ιδιαίτερα της ΕΑΕ. Επιπλέον παρατηρείται μία μόνιμη υποστελέχωση των 
τμημάτων ένταξης και ιδιαίτερα της παράλληλης στήριξης. Έτσι, οι γονείς νοιώθουν ότι 
προσπαθούν μόνοι, ο καθένας στο βαθμό των δυνατοτήτων του, και αντιμετωπίζουν με 
δυσπιστία οποιαδήποτε θετική προσπάθεια από την πλευρά των εκπαιδευτικών της ΕΑΕ. 
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Αυτό, ίσως, εκλαμβάνεται από τους εκπαιδευτικούς ως αδυναμία να επιφέρουν τις θετικές 
αλλαγές τις οποίες πιστεύουν ως εξειδικευμένοι επαγγελματίες. 
4.2. Συμπεράσματα 
 Κωδικοποιώντας τις απαντήσεις στα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας 
έρευνας: 
 Οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής των Τμημάτων Ένταξης και της 
Παράλληλης Στήριξης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση παρουσιάζουν αυξημένα επίπεδα 
επαγγελματικής εξουθένωσης σε σχέση με τους μόνιμους συναδέλφους τους είτε αυτοί 
εργάζονται στη Γενική είτε στην Ειδική Αγωγή. Όταν η σύγκριση αυτοί διευρύνεται πέρα 
από τα Ελληνικά σύνορα, παρατηρείται ότι η επαγγελματική εξουθένωση των Ελλήνων 
εκπαιδευτικών εν γένει (αναπληρωτών και μόνιμων) παραμένει σε χαμηλά επίπεδα. Αυτό 
σημαίνει ότι αντίστοιχα η πίεση που βιώνουν ως επαγγελματίες είναι χαμηλού επιπέδου. 
Δίνεται, έτσι, η δυνατότητα συνεχούς επαγγελματικής εξέλιξης χωρίς ιδιαίτερο άγχος 
μέχρι το τέλος της καριέρας τους και τη συνταξιοδότηση σε αντίθεση με το εξωτερικό όπου  
παρατηρούνται υψηλά ποσοστά εκπαιδευτικών που εγκαταλείπουν το επάγγελμα μέσα 
στα τρία πρώτα χρόνια εργασίας (Plash & Piotrowski, 2006). Ειδικότερα, οι νέοι 
εκπαιδευτικοί ΕΑΕ είναι 2,5 φορές πιθανότερο να εγκαταλείψουν το επάγγελμα μέσα στον 
πρώτο χρόνο (Smith & Ingersoll, 2004). 
 Οι ειδικές διδακτικές υποχρεώσεις που επωμίζονται οι εκπαιδευτικοί της ΕΑΕ όπως 
κατάρτιση και υλοποίηση προγράμματος, συνεργασία με γονείς, συναδέλφους και 
ειδικούς και αξιολόγηση των μαθητών, προκαλούν μεσαία επίπεδα εργασιακού άγχους. 
Αυτό σημαίνει ότι όταν εξειδικεύουμε τις πιθανές πηγές του άγχους στο χώρο του 
σχολείου, παρατηρούμε ότι οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί της ΔΕΑΕ, παρά την εργασιακή 
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αβεβαιότητα, βιώνουν ένα εργασιακό περιβάλλον με επίπεδα άγχους κοντά στον μέσο 
όρο. 
 Η προσλαμβανόμενη Προσωπική Διδακτική Αποτελεσματικότητα (πρώτη 
διάσταση της διδακτικής αποτελεσματικότητας) των εκπαιδευτικών της ΔΕΑΕ βρίσκεται σε 
μεσαία επίπεδα συγκρινόμενη με αποτελέσματα ερευνών από το εξωτερικό. Αυτό 
σημαίνει, αντίστοιχα, ότι οι Έλληνες αναπληρωτές εκπαιδευτικοί της ΔΕΑΕ παρουσιάζουν 
μία μέση πεποίθηση επάρκειας, υπευθυνότητας και πίστης στις διδακτικές τους 
ικανότητες. Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι η δεύτερη διάσταση, δηλαδή αυτή της 
Γενικής Διδακτικής Αποτελεσματικότητας βρίσκεται συγκριτικά χαμηλά. Αυτό σημαίνει ότι 
οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί της ΔΕΑΕ νιώθουν ότι περιορίζονται αρκετά από 
εξωτερικούς παράγοντες όπως το οικογενειακό περιβάλλον όταν προσπαθούν να 
επιφέρουν τις αλλαγές στις οποίες πιστεύουν ως επαγγελματίες.   
Όσον αφορά τις συσχετίσεις ανάμεσα στις ερευνώμενες διαστάσεις που εξετάζουν 
τα δύο τελευταία ερευνητικά ερωτήματα, οι διαστάσεις διδακτικής αποτελεσματικότητας 
παρουσιάζουν μηδενικούς συντελεστές συσχέτισης τόσο με τη συναισθηματική 
εξάντληση όσο και με την αποπροσωποποίηση. Η προσωπική επίτευξη, τρίτη διάσταση 
της επαγγελματικής εξουθένωσης, διαφοροποιείται καθώς παρουσιάζει χαμηλό αρνητικό 
συντελεστή συσχέτισης (r=-0,250) με την Προσωπική Διδακτική Αποτελεσματικότητα. 
Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στα δημογραφικά στοιχεία 
και τις διαστάσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης και της διδακτικής 
αποτελεσματικότητας. Αυτό σημαίνει πως χαρακτηριστικά όπως το φύλο, η οικογενειακή 
κατάσταση και η ειδικότητα των συμμετεχόντων αναπληρωτών καθηγητών ΕΑΕ δεν 
φαίνεται να επηρεάζουν την προσλαμβανόμενη επαγγελματική εξουθένωση και την 
αυτοαναφερόμενη διδακτική αποτελεσματικότητα. 
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4.3. Περιορισμοί 
Στους περιορισμούς της παρούσας έρευνας πρέπει να αναφέρουμε τον σχετικά 
μικρό αριθμό συμμετεχόντων (Ν=55) που δεν βοηθάει τη στατιστική επεξεργασία των 
απαντήσεων. Παρ’ όλα αυτά, ο αριθμός αυτός αντιστοιχεί περίπου στους αναπληρωτές 
ΔΕΑΕ που υπηρετούν στα τμήματα ένταξης και την παράλληλη στήριξη στην Ανατολική 
Θεσσαλονίκη. Τα γενικά γυμνάσια και λύκεια που φιλοξενούν τμήματα ένταξης στην 
Ανατολική Θεσσαλονίκη είναι περίπου 13 (Πανελλήνιος Επιστημονικός Σύλλογος Ειδικής 
Αγωγής - Π.Ε.Σ.Ε.Α., 2019) ενώ σε καθένα από αυτά υπηρετούν 4 έως 5 αναπληρωτές.  
4.4. Προτάσεις 
Στις προτάσεις της παρούσας έρευνας θα πρέπει να αναφέρουμε την 
αναγκαιότητα δημιουργίας σαφούς νομοθετικού πλαισίου που να καθορίζει τη λειτουργία 
των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης στήριξης. Η σταθερότητα στην παρουσία των 
εκπαιδευτικών της ΕΑΕ στα σχολεία που υπηρετούν για παραπάνω από μία σχολική 
χρονιά είναι απαραίτητη προκειμένου να δημιουργηθεί μία σταθερή σχέση εμπιστοσύνης 
και συνεργασίας με μαθητές, γονείς αλλά και με τους υπόλοιπους συναδέλφους. Έτσι, αν 
δεν υπάρξουν τελικά μόνιμοι διορισμοί βραχυπρόθεσμα, θα μπορούσε να δημιουργηθεί 
ένα πλαίσιο που να προσδίδει μία επιπλέον σταθερότητα στις τοποθετήσεις και να 
εξασφαλίζει την παραμονή των αναπληρωτών σε ένα σχολείο για παραπάνω από ένα 
σχολικό έτος. Επίσης μία αλλαγή στο καθεστώς που διέπει τις άδειες για πρακτική άσκηση 
που χορηγεί το Υπουργείο Παιδείας θα ήταν κομβικής σημασίας για μία πιο 
ολοκληρωμένη προετοιμασία των εκπαιδευτικών ΕΑΕ. Ο ειδικευόμενος εκπαιδευτικός 
που πραγματοποιεί πρακτική άσκηση θα πρέπει να έχει την ευχέρεια να παρεμβαίνει στο 
μάθημα και να μην περιορίζεται στην απλή παρατήρηση. 
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Ειδικότερα για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, θα είχε ενδιαφέρον σε μία 
μελλοντική έρευνα να μελετηθούν τα παραπάνω χαρακτηριστικά σε σχέση και με την 
ειδικότητα των εκπαιδευτικών ΕΑΕ (φιλόλογοι, μαθηματικοί κλπ). 
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6. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
6.1 Το έντυπο ερωτηματολόγιο της έρευνας 
Αγαπητοί/ες συνάδελφοι/ισσες, 
Το παρόν ερωτηματολόγιο έχει συνταχθεί για τις ανάγκες της διπλωματικής μου εργασίας 
στα πλαίσια του προγράμματος μεταπτυχιακών σπουδών «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και 
Αποκατάσταση» του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου 
Μακεδονίας. Η έρευνα αφορά την αυτοαποτελεσματικότητα, την επαγγελματική εξουθένωση και 
το εργασιακό άγχος στους αναπληρωτές καθηγητές Ειδικής Αγωγής της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης (τμημάτων ένταξης και παράλληλης στήριξης).  
Ο χρόνος που απαιτείται είναι περίπου δέκα λεπτά. Οι απαντήσεις θα είναι ανώνυμες και 
θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας.  
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για την πολύτιμη συνεργασία σας. 
 
Κωνσταντίνος Σκαρλάτος ΠΕ04.01 ΕΑΕ 
 
ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
D1. Φύλο:  Άνδρας   Γυναίκα   
D2. Ηλικία (αριθμητικά): ___    
D3. Οικογενειακή κατάσταση:  Άγαμος/η  Έγγαμος/η  Διαζευγμένος/η  Χήρος/α 
D4. Αριθμός παιδιών (0, 1, 2 κλπ): ___  
D5.  Πόσα χρόνια εργάζεστε ως Αναπληρωτής/τρια ΕΑΕ; ____  
D6.  Συνολική προϋπηρεσία (σε έτη) στην εκπαίδευση (δημόσια και ιδιωτική): ____ 
D7.  Ειδικότητα: ΠΕ_______ΕΑΕ (π.χ. ΠΕ02, ΠΕ04.02 κλπ)   
D8. Τίτλοι σπουδών εκτός του βασικού πτυχίου: (Σημειώστε όσα αληθεύουν) 
 Σεμινάριο ΕΑΕ τουλάχιστον 400 ωρών 
 Μεταπτυχιακό ΕΑΕ 
 Διδακτορικό ΕΑΕ 
 Μεταπτυχιακό άλλο 
 Διδακτορικό άλλο 
 2ο Πτυχίο 
 Άλλο… 
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1Ο ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
Καθόλου 
άγχος 
Λίγο άγχος Σχετικό άγχος Αρκετό άγχος 
Υπερβολικό 
άγχος 
0 1 2 3 4 
 
Πόσο άγχος αισθάνεστε για κάθε μία από τις παρακάτω ειδικές διδακτικές δράσεις; 
Παρακαλώ κυκλώστε τον αριθμό της απάντησής σας σύμφωνα με την παραπάνω κλίμακα 
JS1. Οργάνωση προγράμματος για να αποκτήσουν οι μαθητές στρατηγικές μάθησης 0 1 2 3 4 
JS2. Αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς 0 1 2 3 4 
JS3. Οργάνωση προγράμματος βελτίωσης της ψυχοσωματικής ανάπτυξης 0 1 2 3 4 
JS4. Οργάνωση προγράμματος ανάπτυξης δεξιοτήτων καθημερινής ζωής 0 1 2 3 4 
JS5. Βελτίωση της αυτοεκτίμησης των μαθητών 0 1 2 3 4 
JS6. Προσδιορισμός διδακτικών στόχων για μεμονωμένους μαθητές 0 1 2 3 4 
JS7. Οργάνωση προγράμματος για την αντιμετώπιση δυσκολιών που περιέχονται στο 
μάθημα της ειδικότητάς σας 
0 1 2 3 4 
JS8. Πρόσβαση σε βιβλιογραφία, διδακτικό υλικό και εκπαιδευτικά προγράμματα 0 1 2 3 4 
JS9. Προσαρμογή διδακτικών μεθόδων στις ειδικές ανάγκες των μαθητών 0 1 2 3 4 
JS10. Συνεργασία με ειδικούς στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 0 1 2 3 4 
JS11. Συνεργασία με τον/την Συντονιστή/ρια Εκπαιδευτικού Έργου Ειδικής Αγωγής και 
Ενταξιακής Εκπαίδευσης (πρώην Σύμβουλο Ειδικής Αγωγής και Εκπ/σης) 
0 1 2 3 4 
JS12. Συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς της Γενικής Αγωγής 0 1 2 3 4 
JS13. Συνεργασία με τους γονείς 0 1 2 3 4 
JS14. Μετατροπή ευρημάτων αξιολόγησης-διάγνωσης άλλων ειδικών σε διδακτικές  
πρακτικές 
0 1 2 3 4 
JS15. Ταυτόχρονη διδασκαλία σε ομάδα μαθητών που περιλαμβάνει  
άτομα που ανήκουν σε περισσότερες από δύο κατηγορίες ειδικών αναγκών 
0 1 2 3 4 
JS16. Ταυτόχρονη διδασκαλία σε ομάδα μαθητών που περιλαμβάνει άτομα που  
ανήκουν σε δύο το πολύ κατηγορίες ειδικών αναγκών 
0 1 2 3 4 
JS17. Συνειδητοποίηση ότι οι δεξιότητες που αποκτούνται μέσω επιμορφωτικών 
προγραμμάτων είναι δύσκολο να εφαρμοστούν στην καθημερινή πρακτική 
0 1 2 3 4 
JS18. Συνειδητοποίηση ότι η πανεπιστημιακή εκπαίδευση δεν είναι αρκετή για να  
βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να αντιμετωπίσει τις πολλαπλές ειδικές  
εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών 
0 1 2 3 4 
JS19. Η ταυτόχρονη διδασκαλία σε περισσότερους από πέντε μαθητές με ειδικές  
ανάγκες 
0 1 2 3 4 
JS20. Αξιολόγηση του επιπέδου γνώσεων των μαθητών σε διάφορα μαθήματα 0 1 2 3 4 
JS21. Αξιολόγηση των γενικών γνωσιακών πλεονεκτημάτων και μειονεκτημάτων των  
μαθητών 
0 1 2 3 4 
JS22. Η αλλαγή της στάσης των μαθητών απέναντι σε συγκεκριμένα μαθήματα 0 1 2 3 4 
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2Ο ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
Ποτέ 
Μερικές 
φορές το 
χρόνο 
Μια φορά 
το μήνα 
Μερικές 
φορές το 
μήνα 
Μια φορά 
την 
εβδομάδα 
Μερικές 
φορές την 
εβδομάδα 
Κάθε 
μέρα 
1 2 3 4 5 6 7 
 
Παρακαλώ κυκλώστε τον αριθμό της απάντησής σας σύμφωνα με την παραπάνω κλίμακα 
 
BO1. Νιώθω ψυχικά εξαντλημένος/η από τη διδασκαλία 1 2 3 4 5 6 7 
BO2. Νιώθω εξαντλημένος/η όταν ξυπνάω το πρωί και έχω να αντιμετωπίσω άλλη  
μια μέρα δουλειάς στο σχολείο 
1 2 3 4 5 6 7 
BO3. Είναι πολύ κουραστικό για μένα να δουλεύω με ανθρώπους όλη την ημέρα 1 2 3 4 5 6 7 
BO4. Νιώθω εξουθενωμένος/η από τη δουλειά μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO5. Νιώθω απογοητευμένος/η από τη δουλειά μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO6. Νιώθω ότι εργάζομαι πολύ σκληρά στο σχολείο 1 2 3 4 5 6 7 
BO7. Μου δημιουργεί μεγάλη ένταση/στρες το να εργάζομαι στενά με μαθητές 1 2 3 4 5 6 7 
BO8. Νιώθω ότι βρίσκομαι στα όρια της αντοχής μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO9. Νιώθω «άδειος/α» στο τέλος μιας σχολικής ημέρας 1 2 3 4 5 6 7 
BO10. Μπορώ εύκολα να καταλάβω πως αισθάνονται οι μαθητές μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO11. Αντιμετωπίζω τα προβλήματα των μαθητών μου πολύ αποτελεσματικά 1 2 3 4 5 6 7 
BO12. Νιώθω ότι με την εργασία μου επηρεάζω θετικά τις ζωές των άλλων 1 2 3 4 5 6 7 
BO13. Νιώθω γεμάτος/η ενεργητικότητα 1 2 3 4 5 6 7 
BO14. Μπορώ να δημιουργήσω μια άνετη ατμόσφαιρα με τους μαθητές μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO15. Έχω καταφέρει πολλά αξιόλογα πράγματα σε αυτήν τη δουλειά 1 2 3 4 5 6 7 
BO16. Αντιμετωπίζω ήρεμα τα προβλήματα που προκύπτουν στη δουλειά μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO17. Νιώθω αναζωογονημένος/η όταν δουλεύω με τους μαθητές μου 1 2 3 4 5 6 7 
BO18. Νιώθω ότι συμπεριφέρομαι σε μερικούς μαθητές μου απρόσωπα, σαν  
να είναι αντικείμενα 
1 2 3 4 5 6 7 
BO19. Έχω γίνει περισσότερο σκληρός με τους ανθρώπους από τότε που άρχισα 
αυτή τη δουλειά 
1 2 3 4 5 6 7 
BO20. Ανησυχώ μήπως αυτή η δουλειά με κάνει περισσότερο σκληρό/η 1 2 3 4 5 6 7 
BO21. Αισθάνομαι ότι οι μαθητές μου κατηγορούν εμένα για μερικά από τα  
προβλήματά τους 
1 2 3 4 5 6 7 
BO22. Στην πραγματικότητα δεν με ενδιαφέρει τι συμβαίνει σε μερικούς μαθητές μου 1 2 3 4 5 6 7 
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3Ο ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
Συμφωνώ 
απόλυτα 
Συμφωνώ 
Μάλλον 
συμφωνώ 
Μάλλον 
διαφωνώ 
Διαφωνώ 
Διαφωνώ 
απόλυτα 
1 2 3 4 5 6 
 
Παρακαλώ κυκλώστε τον αριθμό της απάντησής σας σύμφωνα με την παραπάνω κλίμακα 
 
SE1. Όταν ένας/μία μαθητής/τρια τα πάει καλύτερα απ' ότι συνήθως, τις περισσότερες  
φορές είναι γιατί εγώ προσπάθησα λίγο παραπάνω. 
1 2 3 4 5 6 
SE2. Ο χρόνος μέσα στην τάξη επιδρά λιγότερο στους/στις μαθητές/τριες σε σχέση με το 
οικογενειακό περιβάλλον. 
1 2 3 4 5 6 
SE3. Το πόσα πράγματα μπορεί να μάθει ένας/μία μαθητής/τρια σχετίζεται κυρίως με το 
οικογενειακό ιστορικό. 
1 2 3 4 5 6 
SE4. Αν οι μαθητές/τριες δεν είναι πειθαρχημένοι/ες στο σπίτι, πιθανότατα δεν θα  
πειθαρχήσουν και στο σχολείο. 
1 2 3 4 5 6 
SE5. Όταν ένας/μία μαθητής/τρια δυσκολεύεται με μία εργασία, συνήθως μπορώ να την 
προσαρμόσω στο επίπεδό του/της. 
1 2 3 4 5 6 
SE6. Όταν ένας/μία μαθητής/τρια έχει καλύτερη επίδοση/βαθμό απ' ό,τι συνήθως, είναι  
γιατί βρήκα καλύτερους τρόπους διδασκαλίας του/της μαθητή/τριας. 
1 2 3 4 5 6 
SE7. Όταν προσπαθώ πραγματικά, μπορώ να γίνω κατανοητός/η ακόμα και από τους/τις 
μαθητές/τριες με τις μεγαλύτερες δυσκολίες 
1 2 3 4 5 6 
SE8. Ο/Η εκπαιδευτικός έχει πολλούς περιορισμούς στο τι μπορεί να πετύχει γιατί το  
οικογενειακό περιβάλλον επηρεάζει σημαντικά τις επιδόσεις του/της μαθητή/τριας 
1 2 3 4 5 6 
SE9. Αν ένας/μία μαθητής/τρια κατανοήσει γρήγορα μία καινούρια έννοια, αυτό μπορεί να 
συμβαίνει γιατί γνώριζα τα απαιτούμενα βήματα για τη διδασκαλία αυτής της έννοιας. 
1 2 3 4 5 6 
SE10. Αν οι γονείς έκαναν περισσότερα για τα παιδιά τους, θα μπορούσα κι εγώ να κάνω 
περισσότερα. 
1 2 3 4 5 6 
SE11. Αν ένας/μία μαθητής/τρια δεν θυμόταν πληροφορίες που έδωσα σε προηγούμενο  
μάθημα, θα ήξερα πως να αυξήσω τη συγκράτηση πληροφοριών στο επόμενο μάθημα. 
1 2 3 4 5 6 
SE12. Οι επιρροές από το οικογενειακό περιβάλλον ενός/μίας μαθητή/τριας μπορούν να 
ξεπεραστούν με καλή διδασκαλία. 
1 2 3 4 5 6 
SE13. Αν ένας/μία μαθητής/τρια στην τάξη μου προκαλεί αποδιοργάνωση και θόρυβο, νιώθω 
ικανός/η να χρησιμοποιήσω κάποιες τεχνικές για να τον/την επαναφέρω στην τάξη 
1 2 3 4 5 6 
SE14. Υπάρχει περίπτωση ακόμα και ένας/μία ικανός/η εκπαιδευτικός να μην μπορεί να  
επηρεάσει αρκετούς από τους μαθητές του/της. 
1 2 3 4 5 6 
SE15. Αν κάποιος/α από τους/τις μαθητές/τριες μου δεν μπορεί να κάνει μία ομαδική  
εργασία, θα ήμουν σε θέση να αξιολογήσω επακριβώς αν η εργασία ήταν στο σωστό  
επίπεδο δυσκολίας. 
1 2 3 4 5 6 
SE16. Σε τελική ανάλυση, ένας/μία εκπαιδευτικός δεν μπορεί να κάνει πολλά γιατί το  
μεγαλύτερο μέρος των κινήτρων και των επιδόσεων του/της μαθητή/τριας εξαρτώνται  
από το οικογενειακό του/της περιβάλλον. 
1 2 3 4 5 6 
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6.2 Αντιπροσωπευτικές απεικονίσεις οθόνης από το 
ερωτηματολόγιο της έρευνας σε ηλεκτρονική μορφή (Google 
Forms) 
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